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Lo importante, sin embargo, es que las clases trabajadoras continúen 
aprendiendo en la práctica misma de su lucha a establecer los límites para 
sus concesiones, vale decir, que enseñen a las clases dominantes los límites 
en que pueden moverse.
Paulo Freire
El libro Pedagogías críticas en la educación superior: ‘miradas otras’ se 
enmarca en los propósitos del grupo de investigación “Interculturalidad, 
Decolonialidad y Educación” de la Universidad Libre (Seccional Bogotá), 
cuyo principal objetivo es el “construir desde la inter, la multi y la transdisci-
plinariedad y de manera colectiva metodologías y epistemologías Otras que 
conduzcan a transformar las prácticas sociales y educativas hegemónicas, en 
perspectiva decolonial e intercultural”.
El libro, como bien lo deja claro su título, pretende pensar propuestas para 
una educación y pedagogía críticas en la educación superior o educación 
universitaria, toda vez que esta tiene su razón de ser en la “formación” de 
los distintos profesionales, no solo educadores, quienes, desde sus diversas 
disciplinas y campos de acción, harán realidad un modo de país, un proyecto 
de nación acorde con los tiempos y con la emergencia y visibilización de las 
múltiples diversidades que cohabitan el territorio.
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En este sentido, el libro forma parte de un proceso investigativo desarrolla-
do en el último lustro por el grupo de investigación IDEUL, que se evidencia, 
de un lado, en los capítulos de algunos miembros del grupo y, de otro, en los 
aportes de colegas, cuyo renombre traspasa las fronteras de Colombia. Los 
aportes reflejan la vasta experiencia como docentes investigadores, y cons-
tituyen ‘opciones otras’ para que los distintos profesionales, una vez estén 
en acción en los diversos escenarios en los que adquieren compromisos y 
responsabilidades, puedan incidir de manera crítica y creadora en los niños, 
jóvenes y adultos con los que se relacionan, en aspecto como la justicia, los 
valores democráticos y los derechos humanos, culturales, sociales, educati-
vos y económicos aprendidos durante su formación.
El lector se topará con 10 capítulos escritos por conocedores de la educación 
colombiana y latinoamericana; son escrituras que apuestan por la diferencia 
y por el pensamiento crítico transformador. A ellos, a Jaizinho Panqueba, 
Piedad Ortega, Carlos Lozada Chiroque, Alex Silgado, Alfredo Ghiso, Alfon-
so Torres, Alfonso Cárdenas, Luís Alfonso Ramírez, Guillermo Bustamante y 
Alejandro Álvarez, muchas gracias por haber atendido a este diálogo episté-
mico compendiado en estas páginas. Ojalá, las propuestas sean motivo de 
múltiples diálogos, encuentros, desencuentros y, sobre todo, de prácticas 
diversas, de ‘acciones otras’ en la escuela y en la vida.
JAvier guerrero-riverA
Líder del grupo Interculturalidad, Decolonialidad y Educación




Guarne, otoño de 2019
La confianza y consideración de las y los colegas docentes universitarios, 
autores de los capítulos que conforman el libro: “Pedagogías críticas en la 
educación superior: “miradas otras”, los llevó a hacerme la invitación de 
prologarlo. La respuesta no fue rápida porque la tarea no era fácil. Por el 
contrario, revestía una complejidad que muchas veces, al estar en modo lec-
tor desprevenido, se pasa por alto. Prologar es un hacer escritural agradable 
y creativo, pero a la vez desafiante porque obliga a desarrollar una lectura 
atenta de contextos y textos, reconociendo no sólo los temas y argumentos, 
sino también la oportunidad, pertinencia y densidad de las ideas, opiniones 
y explicaciones que cada capítulo presenta.
Me parece importante tener presente que el tema “pedagogías críticas”, en 
los últimos 25 años, ha venido generando inquietudes, búsquedas y deba-
tes en ambientes académicos, líneas de investigación y grupos de trabajo 
presentes en universidades de Colombia y de diferentes países de América 
Latina y del mundo, en los que el tratamiento del asunto es muy variado y 
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para nada ingenuo. Los lectores podrán notarlo en los diferentes textos que 
componen el libro. Percibirán como el eje de la reflexión se engancha con 
una variedad de temas como: democracia, decolonización, multiculturalis-
mo, lenguaje, discursividad, escuela, alfabetización, sujeto, cuerpo, filosofía, 
eticidad, entre otros tantos. Cuando un tema sirve de pivote a asuntos de 
diferente naturaleza, que pueden ser abordados desde múltiples tradiciones 
disciplinares y que se encadenan con variados sustratos epistémicos, hay que 
estar alerta porque vale la pena saber de qué se habla cuando se abordan 
los asuntos particulares y descubrir si todos son tratados desde un referente 
teórico coherente; además, cuando esto sucede vale la pena preguntarse: 
¿cuál es la pertinencia, coherencia y consistencia de los planteamientos que 
se expresan con lo que se comprende como propuesta pedagógica crítica? 
Creo que el lector puede revolver estos y otros interrogantes al transitar 
atentamente por los capítulos del libro.
Por otro lado, cuando un tema sirve de pivote a asuntos de diferente na-
turaleza, creo necesario asumir una perspectiva epistémica y teórica, en 
este caso (y dado que es mi opción) me sitúo en una perspectiva desde el 
sur y desde abajo, lugar/opción de reflexión, enunciación y de pregunta 
que me permite entrar en los discursos y argumentos que se desarrollan 
en el texto sobre pedagogías críticas en ambientes universitarios y des-
cubrir qué se entiende por “miradas otras”. Todo lo planteado opera a la 
manera de un radar mental que orienta la reflexión que está en la base 
del prólogo, redactado con la esperanza que acompañe al lector en el re-
corrido que haga por el texto y en los posibles debates que de su lectura 
atenta y crítica se deriven. 
Quisiera iniciar la reflexión trayendo una anécdota. Alguna vez, en un acom-
pañamiento educativo en alguna comunidad rural, se me ocurrió preguntar 
qué era para los participantes eso de pensar críticamente. Un joven campe-
sino levantó la voz diciendo: “no tragar entero”, de lo que dedujimos que el 
proceso de educación crítica, educación popular o de educación liberadora 
era una práctica educativa en la que enseñábamos y aprendíamos a no tra-
gar entero. Hoy muchos son los que hablan, desarrollan discursos y plantean 
argumentos sobre lo que llaman de manera indistinta pensamiento crítico, 
teoría crítica, pedagogías críticas y como en los discursos no hay inocencias, 
no los podemos tragar entero y menos apropiarnos de planteamientos y 
contundentes afirmaciones con ingenuidad.
Actualmente, las propuestas pedagógicas neoliberales, reclaman a docentes 
e instituciones educativas desarrollar pensamiento crítico en los estudiantes 
independientemente del nivel educativo en el que se encuentren, más éste 
se evalúa con pruebas PISA o Saber y, según los resultados, las cosas no van 
bien; es por ello por lo que hay requerimientos institucionales que instan 
desarrollar pensamiento crítico, multicausal y relativista, que les permita a 
los jóvenes interpretar de manera compleja los fenómenos sociales. Recor-
demos que Colombia se adscribe al modelo homogeneizante de formación 
de profesionales a través del proyecto Tuning1, donde quince universidades 
del país se comprometen a responder a una demanda de la sociedad global: 
la formación de profesionales con pensamiento crítico.
Desde esta perspectiva, los y las educadoras han llegado a creer que un 
estudiante piensa críticamente cuando aplica las competencias cognitivas 
desarrolladas para diferenciar argumentos, elaborar conclusiones con la 
información otorgada. Para ellos, el aprendizaje del pensamiento crítico 
requiere el análisis objetivo, persistente y preciso de cualquier afirmación, 
fuente o creencia para juzgar su alcance, la validez de sus fundamentos y 
la veracidad frente a los hechos. Para estos docentes y académicos el pen-
samiento crítico es aquel modo de pensar que exige analizar información, 
valorarla y tomar postura frente a su veracidad y a la calidad de los datos 
que la soportan. 
Ser una persona crítica es ser inquisitiva, sistemática, juiciosa, buscadora de 
la verdad, analítica, de mente abierta y confiada en el razonamiento. Pen-
samiento de calidad, datos de calidad y la calidad de vida. De esta manera 
el pensar crítico está íntimamente relacionado con las dinámicas y leyes del 
mercado, porque lo que se produce, hace, construye o consume depende 
precisamente de la calidad de nuestro pensamiento. Un pensamiento de 
mala calidad, pobre, es costoso, marginal tanto en términos de dinero como 
de calidad de vida. En consonancia con lo dicho no es raro que encontremos 
alertas, de académicos, que plantean lo siguiente:
“Una sociedad no podrá ser crítica o autocrítica mientras no se aleje de los 
extremos, pues en los extremos predominan las ideologías y los prejuicios, no 
las razones o los argumentos.
Por la misma razón, una escuela basada en las ideologías de izquierda tam-
poco es la salida; su objetivo es convertir a los estudiantes en seguidores 
irracionales de sus propios dogmas. Como ejemplo están los casos de Vene-
zuela, Cuba, Nicaragua, China, Corea del Norte o la antigua Unión Soviética”. 
(Vélez, 2018, en línea). 
1 Ver: http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php
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No es un secreto para nadie que, en la sociedad globalizada del co-
nocimiento, hay una exigencia para los operarios rasos, y otra para los 
expertos, especialistas, magísteres y doctores, pero independientemente 
de sus estratos, roles y responsabilidades, todos se ven obligados a pensar 
y operar conforme estándares tal como lo ordenan las normas de calidad y 
las certificaciones acordadas y confirmadas por tratados de libre comercio 
u organismos financieros transnacionales. Estos obreros o esos expertos 
han dejado de ser profesionales reflexivos y críticos, al asumir de manera 
sumisa y refleja, una epistemología, un modo de pensar y hacer de acuer-
do con los parámetros y estándares desarrollados por los tecnócratas en el 
poder (Ghiso, 2015). 
Modos de pensar restringidos, regulados, estandarizados que se van 
haciendo normales, únicos, rutinarios y repetitivos y que, además de es-
tar apegados a ciertas lógicas, como las que se vienen promoviendo en 
Colombia, Brasil y España, en donde, desde el congreso las fuerzas de 
derecha, proponen que la difusión de ideas políticas en las aulas de clases 
podrían constituir una violación de los derechos de los niños a escoger 
su propia ideología e incluso limita el libre desarrollo de la personalidad; 
buscando evitar que profesores se expresen políticamente en sus análisis 
de contexto, en sus interpretaciones y comprensiones de la realidad social 
y cultural en la que se ubican. La razón que esgrimen es que no se puede 
seguir tolerando en el país que algunos docentes, valiéndose de su po-
sición dominante, se valgan de castigos físicos, maltrato psicológico y se 
presten para obligar al estudiantado a asumir sus ideologías… (El Espec-
tador, 2019) o llegar a plantear como razón que: “lo único que tienen los 
profesores es la fuerza de la calumnia, ojalá aparecieran unos profesores 
objetivos” (El Espectador, 2018).
Por medio de estos mecanismos las personas llegan a perder el coraje de 
intentar otros modos de pensar y se incapacitan de tal manera que se les 
hace imposible imaginar que existen otros modos de ser y estar pensando. 
Modos en los que el soñar no se reduce a éxito y este a su vez, no se evi-
dencia en logros materiales; en los que no pierde sentido, el creer y crear 
lo diferente, aunque esta sea una época en la que se pierde el deseo de 
aventurarse, limitando la voluntad a las demandas y espacios que ofrece el 
mercado (Ghiso, 2015).
Pensar auténtica y críticamente, además de hacerlo con otros, requiere 
comprender que la neutralidad epistémica –en el pensamiento–, en el hacer 
ciencia, en el actuar educativo no existe. No hay tales equilibrios o impar-
cialidades científicas o pedagógicas y, no las hay porque no es posible una 
acción humana carente de intenciones, de metas, de propósitos. El maestro 
brasileño Paulo Freire agregaba: 
“…no puede ser un hombre neutro frente al mundo, un hombre neutro frente 
a la deshumanización o a la humanización… Es una ingenuidad pensar en un 
rol abstracto, en un conjunto de métodos y técnicas neutros, para una acción 
que se da entre hombres en una realidad que no es neutra”. (Freire, 1970, pp. 
16- 17)
No es extraño, entonces, que el poder hegemónico en su capacidad para 
imponer una mirada nos plantee sus lógicas y orientaciones de cómo pen-
sar críticamente y lo peor es que asumamos acríticamente, mecánicamente 
lo que se nos propone. Vale la pena, además, traer a cuento una frase del 
epistemólogo portugués Boaventura de Sousa Santos (2010), cuando señala 
al respecto:
“El reconocimiento de la persistencia del pensamiento abismal es así la con-
ditio sine qua non para comenzar a pensar y actuar más allá de él. Sin ese 
reconocimiento, el pensamiento crítico permanecerá como un pensamien-
to derivado que avanzará reproduciendo las líneas abismales, sin importar 
cuán antiabismal se proclame a sí mismo. El pensamiento posabismal, por 
el contrario, no es un pensamiento derivado; implica una ruptura radical con 
los modos occidentales modernos de pensar y actuar. En nuestro tiempo, 
pensar en términos no-derivados significa pensar desde la perspectiva del 
otro lado de la línea, precisamente porque el otro lado de la línea ha sido 
el reino de lo impensable en la modernidad occidental”. (De Sousa Santos, 
2010, pp. 31-32) 
En este prólogo no se plantea el pensar crítico como lo propone el modelo 
neoliberal y que imponen ministerios de educación en las escuelas; también, 
busca diferenciarse del pensar que se nos extiende desde la academia, en 
modos de reflexividad colonizadora, como un pensamiento derivado, capaz 
de seguir reproduciendo las líneas abismales, atendiendo a lo que alerta 
Boaventura de Sousa Santos. 
La episteme y el pensar crítico del que estamos hablando es el que es capaz 
de constituirse como un paradigma alterno, como “mirada otra” cargado de 
singularidad y creatividad, habilitado para definir y seleccionar los tópicos 
adecuados de investigación/acción, fundamentarlos desde la pertinencia de 
estudio y acción que estos tengan en relación con el contexto y con una 
opción ética y política de transformación. Un pensar que no violenta, que no 
amenaza, que no depreda, que no es portador de los intereses creados dentro 
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de la academia al servicio de las políticas educativas o culturales neoliberales, 
de acuerdos transnacionales o de sectores económicos hegemónicos. 
Estamos planteando que existe y persiste una episteme y pensar crítico que 
se la juega desde las opciones de cambio, con imaginación y coraje; que 
posee la capacidad de aportar en la construcción de ciencia desde abajo y 
desde el sur. Una episteme y pensar crítico con características holísticas, ca-
paz de superar las frustraciones y curar la parálisis parcial que sufrimos ante 
un modelo que somete, inhabilita, silencia, oprime e invisibiliza. Estamos ha-
blando de una episteme y pensar crítico latinoamericano, lleno de coraje, de 
intuición, de opciones y de imaginación, necesario para configurar sujetos 
constructores y defensores eficaces de territorios, culturas y civilizaciones. 
Un pensar crítico que permita discernir modos de vida que nos dignifiquen, 
nos reconcilien con la naturaleza y nos abran espacios para intervenir en la 
definición del futuro2.
La episteme y pensamiento crítico latinoamericano fundamenta procesos 
educativos –educación popular– que configuran de sujetos protagónicos y 
pertinentes de estudio y acción, en experiencias pedagógicas singulares, his-
tóricas y situacionales, marcadas por conflictos y contradicciones a superar. 
Es esta pertinencia y pertenencia la que determina su validez teórica-prác-
tica. En este sentido el conocimiento, el sentipensamiento y la acción son 
dimensiones estructurantes del sujeto. La episteme y el pensamiento crítico 
latinoamericano, así entendido, no separa, reduce o fragmenta la acción de 
cambio de su reflexión crítica; por eso es por lo que podemos hablar de una 
episteme y pensamiento caracterizado por el danzar permanente: acción/
reflexión/acción transformativa/emancipadora de los sujetos.
Para poder llegar al tema que nuclea los diferentes artículos es necesario en-
tender que sería un imposible llegar a plantear la pedagogía crítica sin hacer 
breves tránsitos por la episteme y pensamiento crítico y sobre teorías criticas 
dado que son marco, referente y fuente inspiradora del quehacer educativo 
que se denomina como crítico. Es por ello por lo que, de una manera muy 
sintética, minimalista diría dada la extensión de este texto, nos referiremos 
a las teorías críticas que parecen inspirar algunos de los capítulos del libro.
Las “Teorías Críticas”, en sus orígenes y en su historia dentro de las disci-
plinas sociales se levantan coherentes con su episteme y modo de pensar 
2 Recreo aquí las notas del Congreso Mundial “Convergencia en investigación participativa” realizado 
en Cartagena del 31 de mayo al 5 de junio de 1997.
rompiendo con la unidimensionalidad sostenida por el paradigma explicati-
vo, empírico/analítico; episteme y modo de pensar que se levanta contra su 
ahistoricidad, su descontextualización y, en particular, que opta por develar su 
no neutralidad al escoger explícitamente orientarse por intereses transforma-
dores de las relaciones capitalistas dominantes. Desde los orígenes y durante 
el desarrollo de las teorías críticas está presente el sentido emancipador, es 
lo que la hace orgánica a los movimientos sociales críticos al sistema capi-
talista, por ello no puede ser ajena a propuestas pedagógicas orientadas a 
subvertir la conciencia subalterna, para que los sujetos se posicionen teórica 
y políticamente como masa y fuerza crítica transformativa de esas relaciones 
de producción que estructuran la vida y el conocimiento humano.
Las primeras propuestas de teoría crítica para el cambio de la cultura y de 
la sociedad capitalista aparecen con las corrientes “socialistas utópicas” y el 
pensamiento marxista de fines del siglo XIX y de las primeras tres décadas, 
del siglo XX. En la teoría crítica marxista, lo que determina el sentido eman-
cipador es el conocimiento vinculado al trabajo productivo, que al generar 
conciencia del obrero de su situación de explotación y de dominación, de-
viene en conciencia de clase y en su organización colectiva, lo que le va a ir 
posibilitando y potenciando su práctica revolucionaria. En el pensar y que-
hacer revolucionario posterior dado en algunos países europeos y asiáticos, 
se van desarrollando nuevas precisiones conceptuales postmarxistas, entre 
las que se destacan Antonio Gramsci, en Italia; Max Horkheimer, en Alema-
nia y Mao Tse Tung, en China (Villalobos, 2010).
Aunque no todos podrían estar totalmente de acuerdo, nos arriesgamos a 
afirmar que desde los orígenes hasta mediados del siglo XX la teoría crítica 
se levanta desde una tradición racionalista eurocéntrica; en estos momentos 
se empieza a transformar en una epistemología intersubjetiva eurocéntrica 
e ilustrada –alguien diría también iluminista3–, lo cual tiene consecuencias 
teóricas importantes para el desarrollo de los fundamentos de la pedagogía 
crítica, en especial en América Latina, que no se desprende de ella y que los 
lectores/investigadores pueden encontrar vestigios en artículos académicos.
Es el momento de presentar una teoría crítica “Otra”, una teoría crítica cons-
truida en las márgenes, desde abajo y en el Sur, pertinente a la realidad 
latinoamericana popular y a su historia marcada por procesos de opre-
sión, resistencia y re-existencia que requieren para ser comprendidos, una 
3 Recomiendo leer aquí para mayor formación, el capítulo 3 del libro de Enrique Dussel (2016) que 
citamos en la bibliografía.
Colección Crítica26 Pedagogías críticas en la educación superior: “miradas otras” 27
epistemología latinoamericana de la liberación. En esta epistemología la-
tinoamericana tanto el conocimiento como la construcción de sujetos en 
interacción son parte de la realidad, que corresponde a la experiencia histó-
rica y situacional de cambio.
En este sentido, conocimiento, pensamiento y acción son dimensiones es-
tructurantes del sujeto situado, entendido como totalidad existencial en un 
mundo real, conflictivo, contradictorio; por ello, la epistemología, el pen-
samiento y la teoría adquieren el sentido en procesos de liberación de los 
oprimidos, ya que esa es la realidad popular dominante en nuestros territo-
rios latinoamericanos. Lo planteado está en concordancia con lo que expresa 
el pedagogo chileno Rolando Pinto (2014) cuando señala:
Esta visión epistemológica permite orientar la posibilidad de construir 
una Teoría Crítica Latinoamericana, centrada en la acción transformativa/
emancipadora de los sujetos oprimidos, que se construyen como epistémico-
sociales, en sus prácticas vitales efectivas y en el conocimiento reflexivo de 
ella; por tanto conocimiento y acción transformativa de la realidad, para li-
berarse, emanciparse de las situaciones y funciones que los oprimen, en su 
existencia cotidiana y comunitaria, es el punto de partida de este nuevo pa-
radigma. (p. 27)
Entrando en las pedagogías críticas, eje temático del libro, nos encontra-
mos con la misma problemática: unos postulados atravesados por diferentes 
epistemes y por teorías generales como el marxismo, la teoría crítica, el po-
sestructuralismo, la fenomenología y el pensamiento postmoderno. A pesar 
de las diferencias que orientan las reflexiones, cuando se habla de peda-
gogías críticas se hace un claro reconocimiento de la naturaleza política y 
ética de la educación, a la relación que las propuestas pedagógicas tienen 
con el poder, a las opciones libertarias, emancipadoras que las orientan. La 
pedagogía crítica asume la educación como práctica política cultural huma-
nista, dignificadora que se levanta contra la cultura depredadora, en la que 
el retorno de la vida y del sujeto son temas que convocan la reflexión/acción 
sobre el cuerpo y el territorio.
La pluralidad y multiplicidad de teorías, metodologías y prácticas son ca-
racterísticas asociadas a las pedagogías críticas y a las prácticas educativas 
latinoamericanas. Al respecto, el pedagogo e investigador chileno Fabián 
Cabaluz (2015) considera que, a pesar de las diferencias y diversidad de ex-
presiones situadas, la bibliografía existente presenta unos rasgos que son 
comunes y que permitirían describir, argumentar y valorar discursos y prácti-
cas que se asumen desde las pedagogías críticas:
1.  La naturaleza ética, política e ideológica de la educación, y la relevancia 
de la praxis político-pedagógica para la transformación social radical; 
2.  La identificación de factores alienantes y deshumanizantes en la cultura, 
por ende, la educación entendida como proceso de concienciación; 
3.  La necesidad de constituir espacios de auto-educación popular, con y 
desde los/as oprimidos/as y explotados/as; 
4.  La praxis dialógica como reconocimiento genuino –no instrumental ni 
formal– de los saberes populares subalternizados, de los/as Otros/as en 
tanto Otros/as; 
5.  La convicción de que la praxis pedagógica debe desarrollar y potenciar 
todas las facultades humanas, reivindicando las categorías de omnilate-
ralidad e integralidad de la educación; 
6.  El reconocimiento del conflicto Norte-Sur y de los problemas del colo-
nialismo y el eurocentrismo presentes en la pedagogía. (Cabaluz, 2015, 
p. 35)
También es de notar, que esta opción pedagógica crítica, sin lugar a duda, 
cuestiona la concepción y la práctica de la docencia, la extensión y la investi-
gación en la universidad, orientada cada vez más a reproducir las relaciones 
sociales dominantes y a mantener, así, el statu quo. Asumir en los escena-
rios universitarios opciones pedagógicas críticas lleva, necesariamente, a 
redefiniciones del papel del profesor universitario recuperando la naturaleza 
cultural y política de su rol, reducido hoy a un campo instrumental, técnico o 
simplemente disciplinar. 
Hoy, como lo constatan algunas investigaciones y reflexiones que se pre-
sentan en el libro, es posible ser un profesor universitario que asume la 
pedagogía crítica como opción teórica, discursiva, política y práctica, por-
que ninguna estructura por autoritaria que sea tiene el control de todos los 
espacios educacionales. Las pedagogías críticas se proponen ir desterran-
do el autoritarismo y el engreimiento, que marcan las actuales relaciones 
académicas. Por esto, desde las opciones pedagógicas críticas, son funda-
mentales las conquistas políticas, que no son ajenas a lo educativo, porque 
permiten accesos reales a prácticas docentes de corte liberador, en las que 
lo intelectual y lo académico en la universidad, sean expresión del deseo 
–de la utopía– de transformación social. Las investigaciones realizadas han 
permitido reconocer invariantes, emergencias y ausencias, de las cuales, en 
algunos de los artículos que componen este texto, se dará cuenta. 
Para continuar esta reflexión quisiera alertar que, algunas veces, la pedagogía 
crítica es conceptualizada, a mi parecer, desde comprensiones instrumen-
tales, que degradan las raíces epistémicas y paradigmáticas al entenderla 
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como instancias de formación ética y política que inciden en las formas de 
producción de subjetividades o en procesos de construcción y circulación de 
valores y generación de prácticas sociales; es entendida, por algunos docen-
tes e investigadores, como un recopilación de orientaciones que permiten 
promover el desarrollo de la autonomía, la participación, el reconocimiento y 
respeto por la alteridad, o, en otros casos, como un repertorio de disposicio-
nes que facilitan la generación de espacios para la comprensión y tramitación 
de los conflictos y la creación de ambientes sociales y comunitarios para reco-
nocernos en apuestas colectivas de cambio social.
Es claro que las pedagogías críticas no han sido dogmáticas ni únicas, pero 
también tiene que quedar claro que tampoco son compendios más o menos 
estructurados de reflexiones y estrategias de formación integral. La postura 
crítica es epistémica y paradigmática además de opción ética/política; esto 
es lo que hace diferente la pedagogía crítica de otras tendencias educati-
vas. Los y las pedagogas críticas parten de los problemas socioculturales y 
desarrollan sus propuestas asumiendo la crítica y la transformación de sus 
planteamientos según el devenir constante de la historia, de esta manera 
se alejan de paradigmas inmutables y únicos. Por ello encontraremos ade-
cuada la evocación a Judith Butler (2008) cuando dice: “La crítica es siempre 
crítica de alguna práctica, discurso, episteme o institución instituidos y pier-
de su carácter en el momento en que se abstrae de esa forma de operar y se 
la aísla como una práctica puramente generalizable” (p. 141).
Por ello es que sostengo que la pedagogía crítica no es un conjunto de pro-
puestas para convertir los actores de la educación en auténticos autores de 
su destino, de su responsabilidad y de sus saberes. Considero que es una op-
ción epistémica, paradigmática, teórica crítica, es un sentipensar pedagógico 
que orienta y acompaña prácticas educativas trasformadoras, entendidas 
estas en su naturaleza pedagógico/política. Es así como enseñamos/apren-
demos a ver la realidad en su dinámica histórica, cultural, política, económica, 
ambiental y el educador o la educadora, con los educandos no se empe-
ñan en aquietarla, ni se esfuerzan en cristalizarla como si fuera una escultura, 
que puede por su quietud y en su equilibrio ser analizada en detalle y domi-
nada como objeto controlable. Es en procesos educativos que optaron por 
asumir la pedagogía critica que enseñamos/aprendemos a meternos sentí/
pensantemente en el devenir conflictivo, a veces frustrante o paralizante de 
los hechos, para comprenderlos situados en ellos, en sus movimientos, en sus 
tensiones, buscando posibilidades de cambio y transformación.
 
Si se opta por la pedagogía crítica, enseñantes y aprendices asumen la realidad 
como contexto que no es ajeno; al contrario, forma y educa al involucrarlos 
consciente, significativa y críticamente en aquello que se requiere conocer 
para poder actuar, cambiar porque la vida en su dinámica es el nicho ecoló-
gico/gnoseológico de la transformación desde la participación solidaria. Al 
relacionar la educación con la vida como potencia, en la pedagogía crítica se 
puede reconocer que lo formativo y el cambio es inacabado y perfectible, lo 
que permite romper con paradigmas autoritarios, tradicionales portadores de 
certezas, de verdades absolutas y de respuestas únicas y definitivas. 
Para las propuestas educativas fundamentadas y orientadas desde la pe-
dagogía crítica, el conocimiento está íntimamente “re-ligado” a la vida 
porque se desarrolla al interior de la praxis de vivir y, es por ello, que los 
procesos investigativo/formativos no son ajenos a prácticas reflexivas so-
bre los contextos, las acciones y las relaciones de los sujetos entre sí y con 
el ambiente. 
En los procesos educativos en los que se desarrollan las opciones epistémi-
cas y políticas de la pedagogía critica, educandos y educadores actúan con 
otras lógicas diferentes y alternativas a las que propone el sistema que inmo-
viliza y aquieta. Esto es así porque es una opción pedagógica emancipadora, 
transformadora, humanizante y dignificante. Al vincularse a un proceso edu-
cativo “Otro”, las personas se van dando cuenta de que no pueden pensar, 
sentir y actuar carentes de opciones, de elecciones, de apuestas. 
Para los procesos educativos orientados al cambio, los participantes tienen 
que ir aprendiendo a reconocer emocional, teórica y prácticamente que es 
posible transformar, cambiar la realidad y que la tarea, además de modos 
de acción, requiere de toma de conciencia, de emociones y de opciones. 
No se puede generar transformaciones participativas y solidarias desde la 
neutralidad valórica o política. Por el contrario, necesita ir clarificando las 
opciones que encausan el quehacer en el sentido de la dignificación, de la 
humanización verdadera.
Además, en las propuestas educativas orientadas por la pedagogía crítica 
se aprende a participar solidariamente porque se entiende que el conocer y 
el actuar transformador, como actos vitales, es un conocer/hacer vinculante 
que empieza con procesos de leer la realidad con el otro, contando con su 
presencia y actuar singular. El proceso educativo llevado desde una perspec-
tiva emancipadora posibilita develar identidades e intereses diferenciados, 
lógicas de acción sobre la realidad diversas y hasta contradictorias. En los 
procesos educativos críticos se forma teórica y experiencialmente en el reco-
nocimiento y práctica del pluralismo, que siempre será conflictivo.
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Es así como, en momentos en que impera el individualismo y la competencia 
del que cree saber más, del que más tiene más títulos o del que más publicó, 
los y las docentes universitarias se enfrentan el desafío de la construcción 
de lo colectivo en sus múltiples dimensiones, a partir de reconocer las dife-
rencias y sus juegos de poder, como elementos centrales y constitutivos del 
pensar crítico, del sentipensar dialógico y de la acción colectiva y solidaria. 
Esto es posible lograrlo mediante la creación y consolidación de ambientes 
en los que sean posibles los acuerdos, las articulaciones y las responsabi-
lidades compartidas, necesarias en procesos de cambio, capaces de abrir 
caminos de transformación en los modos de comprender, crear, expresar, 
proyectar y actuar. 
El reto que tenemos académicos, educadoras y educadores en los procesos 
y prácticas educativos “Otras” es pensar, diseñar y realizar procesos capaces 
de tejer vínculos que vayan más allá de los existentes, de los que propone 
el sistema hegemónico y que tengan la potencia suficiente para recrear los 
ámbitos, las capacidades y las actitudes que configuran sujetos solidarios en 
la acción política, económica, ecológica y cultural. Si esto lo vamos enten-
diendo críticamente y sobre esto vamos actuando pedagógica, estratégica 
y propositivamente con otros, podremos ir cambiando modos de pensar, 
sentir y actuar que siguen empeñados en bloquear la vida, la paz, la justicia 
social, la reconciliación, la convivencia y toda forma de participación demo-
crática “Otra”. 
REFERENCIAS
Butler, J. (2008). ¿Qué es la crítica? Un ensayo sobre la virtud de Foucault. 
En Producción cultural y prácticas instituyentes. Líneas de Ruptura en la 
crítica institucional. . Madrid: Editorial Traficantes de Sueños, Colección 
Mapas.
Cabaluz, F. (2015). Entramando pedagogías críticas latinoamericanas. Santia-
go de Chile: Quimantú.
De Sousa Santos, B. (2010). Para descolonizar Occidente: más allá del pensa-
miento abismal. Buenos Aires: CLACSO - Prometeo Libros.
De Zubiría, J. (13 de abril de 2014). ¿Por qué los malos resultados en las 
pruebas PISA? Obtenido de Revista Semana: https://www.semana.com/
educacion/articulo/por-que-colombia-ocupa-el-ultimo-lugar-en-las-
pruebas-pisa/382486-3/
Dussel, E. (2016). Filosofías del sur. Descolonización y transmodernidad. Ciu-
dad de México: Akal.
El Espectador (30 de abril de 2018). #MiProfeSeRespeta, la tendencia el 
Twitter que le responde a Uribe por sus declaraciones. Obtenido de 
El Espectador- Redacción politica: https://www.elespectador.com/
noticias/politica/miprofeserespeta-la-tendencia-en-twitter-que-le-res-
ponde-uribe-por-sus-declaraciones-articulo-753028 
El Espectador (19 de febrero de 2019). Centro Democrático propone limitar la 




Freire, P. (1970). Cambio. Bogotá: Editorial Latinoamericana.
Ghiso, A. (2015). La era de los profesionales inhabilitados. Sobre la incapa-
cidad profesional de pensar, emocionar, expresar y hacer desde una 
opción emancipadora. En A. A. Castrillón, & D. E. Zuluaga Mesa, La 
filosofía hoy. Medellín: Fundación Universitaria Luis Amigó.
Pinto, R. (2014). Pedagogía crítica para una educación pública y transforma-
dora en Ámerica Latina. Lima: Derrama Magisterial.
Vélez, C. (9 de julio de 2018). La educación colombiana y la falta de pens-
maiento crítico. Obtenido de Razón Pública: https://razonpublica.com/
la-educacion-colombiana-y-la-falta-de-pensamiento-critico/
Villalobos, M. (2010). Ciencia Social como Crítica Social. La revolución epis-





EDUCA AL ADULTO Y NO TENDRÁS QUE ‘CASTIGAR’ AL NIÑO/A, 
AL HOMBRE
Las condiciones de la vida de hoy no son sencillas. Son, por el contrario, 
acontecimientos conflictivos, caóticos y heterogéneos por fortuna. Qué abu-
rrido vivir en mundos ideales y fáciles construidos sobre imágenes edénicas, 
en los que nada hay por hacer, en los que todo está determinado. No en 
vano, el filósofo colombiano Estanislao Zuleta dice que:
La pobreza y la impotencia de la imaginación nunca se manifiestan de una 
manera tan clara como cuando se trata de imaginar la felicidad. Entonces 
comenzamos a inventar paraísos, islas afortunadas, países de cucaña. Una 
vida sin riesgos, sin lucha, sin búsqueda de superación y sin muerte. Y, por 
tanto, también sin carencias y sin deseo: un océano de mermelada sagrada, 
una eternidad de aburrición. Metas afortunadamente inalcanzables, paraísos 
afortunadamente inexistentes. (Zuleta, 1985, p. 9)
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Así pues, desde que existe la Escuela, a esta le ha correspondido pensar un 
cierto tipo de sociedad, determinada por un modelo de hombre y pensa-
miento predominantes y universales o, en algunos casos, aunque no es lo 
preponderante, por las especificidades humanas y geográficas. 
Frente a ese reto (¿?), desde fuera o incluso desde dentro, se ha reflexionado 
sobre su quehacer, igualmente, desde distintas orientaciones epistemo-
lógicas. Esta que presentamos en este volumen es una de ellas, desde la 
que suponemos que es una opción distinta, aunque no la única, que busca 
contribuir a la discusión y a la práctica para pensarnos en/por la escuela, la 
universidad y la sociedad. De todas maneras, la Escuela existe, existimos, y 
hay algo por hacer, no se puede ser indiferente ni dejar de tomar posición.
En este caso no vamos a disertar sobre la historia o las corrientes actuales de 
la pedagogía crítica, hemos pensado solamente comentar algunos aspectos 
de manera puntual. Pluralizar el nombre y el adjetivo en ‘pedagogías críticas’ 
(sin mayúscula) obedece a dos factores: en primer lugar, al hecho de que no 
se puede pensar en una sola tendencia de Pedagogía Crítica como se apre-
cia en cada capítulo del libro; en segundo lugar, y por esta misma razón, se 
quiere evitar la universalización teórico-práctica. Si bien es cierto que cada 
autor se proyectó desde un punto de vista de lo ‘crítico’, unos más eurocen-
trados que otros, cada uno se situó en un nivel de “conciencia espacial y 
crítica” (Kozlarek, 2007); asimismo, esperamos que los lectores lo tomen más 
allá de la tradicional Teoría Crítica (con mayúscula) en cuanto para esta, en 
sentido estricto, “existen “épocas” pero no lugares” (Kozlarek, 2007, p. 10). 
Dicho de otro modo: en la búsqueda de no actuar en la escuela a destiem-
po y deslocalizados, desde la discusión y la práctica, hay que ir más allá de 
esa postura de crítica que cree que todas las escuelas y los estudiantes son 
iguales; hay que avanzar, en el decir y en el hacer, hacia una crítica a la Crítica 
desde ‘enfoques otros’.
He aquí, estimado lector, maestro latinoamericano, una opción para consi-
derar la educación, especialmente la educación superior en la que, aunque 
no parezca, hay tanta responsabilidad como la que se ha construido y defini-
do para la educación inicial y la básica. Para estas se ha hecho de todo, quizá 
pensando en que los ‘niños y jóvenes son el futuro’, pero desconociendo 
que ellos mismos serán los profesionales que orientarán a las generaciones 
venideras y un poco, también, bajo la preocupación de que el maestro no se 
sienta señalado por sus otros colegas, cuando se le pregunta al estudiante: 
¿acaso no se lo enseñaron en preescolar, en primaria, en bachillerato, en 
pregrado, en maestría…? 
Así pues, el proceso hay que complejizarlo y no verlo en una sola dirección: 
de abajo hacia arriba, sino en ambos sentidos. Arriba hay una gran respon-
sabilidad por cuanto los futuros profesionales son los que irán a la empresa, 
al hospital, a la Escuela, a la vida real. Allí tendrán, por lo menos, dos opcio-
nes básicas: de un lado, repetir el sistema a la manera del servicio militar, en 
donde cada uno se desquita de los otros que llegarán, según haya vivido su 
experiencia de iniciación en la milicia; es decir, en términos educativos, cada 
maestro enseñará lo que le enseñaron y como se lo enseñaron, o, del otro, 
crear algo nuevo, hacer cambiar relativamente el curso de las prácticas en 
su campo. Es decir que, para afectar el escenario de la educación superior, 
habría que invertir y modificar el enunciado pitagórico “educad a los adultos 
y no será necesario castigar a los niños, a los hombres”.
El libro Pedagogías críticas en la educación superior, desde su misma de-
nominación, tiene una orientación y una postura frente a la educación y 
la pedagogía. No obstante, sus capítulos (des)organizados azarosamente, 
buscan que el lector comience por el apartado que llame su atención. Bre-
vemente referiremos, sin valorar, la idea sobre la que cada autor arguyó.
En el primer capítulo, “La educación intercultural: un proyecto político para 
desracializar y hacer emerger ‘saberes otros”, Javier Guerrero Rivera, frente 
a la educación intercultural (o multicultural) de raigambre euro norteameri-
cana que evoca las diferencias y las exalta y/o esencializa mediante prácticas 
educativas, sociales y discursivas, muchas veces, en complicidad con los 
grupos minoritarios, se plantea una tercera vía. Se trata de una educación 
intercultural crítica que decolonice la cultura, la sociedad y los sujetos. Es 
una educación intercultural crítica, es una opción constructiva y creativa que 
contrarresta y deconstruye los universalismos y el statu quo persistente des-
de la colonización, transformado y sostenido por las elites nacionales. Al 
respecto el autor señala: 
Así, pues esta “tercera vía” epistémica forjada desde la decolonialidad, ofre-
ce la asunción y emergencia de una educación intercultural que tiene como 
fin prístino, desde el saber y la práctica decolonial, cooperar para deshacer 
la herencia colonial que aún persiste, relacionada con: 1) el racismo en tanto 
desde siempre al Otro se le ha visto como exótico por su color y morfología; 
2) la exclusión y marginación de sus formas de conocer en tanto al Otro se 
la ha visto como incapaz por la manera como se relaciona con la naturaleza, 
con el mismo hombre y con los objetos, y porque lo que construye no es 
conocimiento sino intuición primaria e instintiva; y, 3) la deshumanización 
por cuanto al Otro y dado lo anterior, se le ha visto como menos humano, 
inhumano, inferior. La educación intercultural, bajo esta ruta procurará el 
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conocimiento y las herramientas para la descolonización del ser, el saber y 
poder, entronizados hace 500 años. En este sentido, se puede hablar de una 
educación, una pedagogía y una didáctica decoloniales.
En el capítulo II, Panqueba transita con amplitud y originalidad por aquello 
que en el libro se ha señalado como ‘miradas otras’, por cuanto da cuenta 
de cómo el pensamiento construido por la gente abyayalense a través de su 
historia, invisibilizado, exotizado, vejado y desechado como consecuencia 
del racismo estructural, en la actualidad puede ser una opción seminal para 
pensarnos todos como pueblos, comunidades o naciones.
Para ello traza un recorrido desde hitos lejanos de construcción de cono-
cimiento por parte de pueblos de Abya Yala, pasa por las experiencias 
construidas recientemente por las propias nacionalidades indígenas en 
colaboración con organizaciones e instituciones, hasta llegar al punto de 
proponer, desde esta formas de sentir, itinerar y pensar, la interculturalidad 
como una gran vía “por donde circular/retorno en los orígenes para sentí-
pensar/ corazonar desde la raíz”, según el autor; una gran vía para transitar 
críticamente y seguir por las huellas que construyeron a lo largo de la histo-
ria, para convergir como sujetos y como pueblos.
Epistemológica y metodológicamente, el autor encuentra en las lenguas, 
las prácticas y las producciones de la gente abyayalense dispositivos que 
develan conocimientos múltiples, sentires diversos y maneras de ser, estar y 
transitar por la vida y la naturaleza. Todos, hoy día cobran vigencia, trascen-
dencia y se hacen visibles en la configuración de nuevas prácticas sociales 
y culturales no solo de los pueblos originarios, sino de todas las comunida-
des y sociedades actuales. En tal sentido, el autor señala: “En la circulación 
milenaria de las realidades paralelas en sucesión constante, precisamos la 
des-localización de la modernidad euro-céntrica, encontrando en las revi-
siones históricas y en las memorias cotidianas las fuentes de racionalidades 
Otras que habían venido siendo posibles”.
En el capítulo “Cuerpo, pedagogía crítica y lenguaje”, Alex Silgado Ramos 
y Alfonso Cárdenas Páez reflexionan en torno a algunos planteamientos 
de McLaren (1997) acerca de la incidencia pedagógica y crítica del cuerpo. 
Desde esta mirada, el cuerpo, más que un objeto o una exterioridad, es un 
componente de formas culturales, formaciones discursivas, concepciones 
del espacio, y sentidos del hombre como sujeto de acción y de deseo. 
Como sistema dinámico, el cuerpo es el eje de la experiencia humana, de 
la articulación de la voz y de la enunciación discursiva; rico en manifesta-
ciones de sentidos y en la creación de metáforas, indicios y símbolos. De 
acuerdo con la pedagogía crítica de McLaren, el cuerpo tiene peso peda-
gógico y discursivo, por lo que debe constituirse en un lugar de resistencia 
y de diálogo crítico. 
Por su parte, Piedad Ortega Valencia, en el capítulo IV, “La educación 
popular: Referente de la pedagogía crítica en Colombia”, realiza una aproxi-
mación conceptual a la educación popular como referente de la pedagogía 
crítica en Colombia. Vinculada desde sus inicios en Brasil con los movimien-
tos populares, la educación popular conlleva a una posición crítica frente al 
sistema imperante y una orientación ética y política emancipadora, desde 
las cuales se busca construir conciencia y subjetividad en los sujetos me-
diante una metodología dialógica y crítica (Torres, 2007). En palabras de 
Ortega, el reconocimiento de la educación popular permitió la apropiación 
de la pedagogía crítica en Colombia. Por lo anterior, la pedagogía críti-
ca, al igual que la educación popular, se nutren de los planteamientos de 
Paulo Freire, compartiendo, por tanto, una postura ética y política sobre 
la base del reconocimiento, inclusión, empoderamiento y democracia del 
sujeto; una orientación de corte educativo sustentada en la construcción 
de lo colectivo como fundamento de los procesos escolares y sociales; y 
una apuesta pedagógica en relación con los procesos de construcción del 
conocimiento y socialización.
En el capítulo V, “El discurso de la pedagogía crítica”, Luis Alfonso Ramí-
rez Peña presenta algunas críticas y propuestas alternativas que han hecho 
los pedagógicos críticos a los principales modelos educativos contempo-
ráneos. De manera específica, el objetivo del autor es mostrar, por un lado, 
que los desarrollos curriculares y pedagógicos constituyen actos comuni-
cativos; por el otro, que el surgimiento de la Pedagogía Crítica supuso un 
cambio en la concepción de los modos de relación y de articulación de la 
comunicación escolar con los procesos culturales y sociales. Para ello, lleva 
a cabo una breve reflexión sobre discurso pedagógico y sobre los modelos 
pedagógicos de los ‘reproductivistas’ y de los ‘críticos’. Seguido de ello, 
profundiza en torno a tres exponentes de la pedagogía crítica: Pablo Freire, 
Henry Giroux y Shirley Grundy.
“Del sujeto sumiso al sujeto emancipador: filosofía latinoamericana y pe-
dagogías críticas”, de Carlos Lozada Chiroque y Javier Guerrero Rivera, se 
compone de tres apartados. El primero, hace un recorrido ontológico de 
la educación, problematizando sus arraigos escolásticos hasta, incluso, la 
actualidad; el segundo, presenta las raíces de las categorías de la filosofía 
latinoamericana, partiendo de cuatro hitos cruciales de su constitución, para 
enlazarlos con la pedagogía y la didáctica de un particular filosofar; el terce-
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ro, hace un ejercicio hermenéutico de las pedagogías críticas para llegar a 
proponer una opción del filosofar como acción transformadora y liberadora 
de los sujetos. En síntesis, según los autores, “se trata de analizar y compren-
der la problemática de la educación que vive la región, desde una didáctica 
de la filosofía, fundamentada en el libre pensamiento”, el diálogo vinculante 
como acción social y política, para decolonizar las relaciones, las acciones, 
las interacciones, los conocimientos, las personas y las comunidades.
En “Pedagogía crítica: práctica y discurso pedagógico”, capítulo de Alfonso 
Cárdenas Páez y Alex Silgado Ramos, reflexionan acerca de la naturaleza y 
proyecciones pedagógicas críticas del discurso pedagógico a la luz de la 
perspectiva dialógica de Bajtín. El capítulo se organiza en dos partes: en la 
primera, exponen y analizan la relación entre discurso y acción y mediación. 
Según los autores, el discurso es un tipo de acción humana realizada por 
agentes mediados por el lenguaje, cuyo objeto es producir, reproducir y 
hacer circular el sentido y comprender mediante enunciados. En la segunda 
parte, profundizan en torno a la relación entre discurso y práctica pedagó-
gica. Como momento pedagógico intensivo orientado hacia el sentido, el 
acto educativo se produce cuando el aprendizaje se configura en el lugar de 
encuentro entre el estudiante y el maestro, generando un espacio de diálo-
go en el cual el segundo asume con responsabilidad las voces del primero.
Guillermo Bustamante Zamudio, en el octavo capítulo, “Escuela y actos de 
lengua”, da razón, desde la teoría de los actos de lengua y no desde los 
actos de habla, del ‘dispositivo’ escolar, por medio de un limitado número 
de actos verbales jerarquizados, en cuyo orden se establecen las declara-
ciones, predicciones e hipótesis y, de manera muy marginal o casi fuera de 
ella, ‘la expresión afectiva’. Esta jerarquización compromete y regula el co-
nocimiento y la interacción social en el contexto escolar. Sin duda la escuela 
es un escenario comunicativo, pero el problema está en que los agentes 
educativos solo se preocupan por darle un reconocimiento al asunto y no 
por conocerlo propiamente. De ahí que todo el fenómeno y su operativi-
dad se encaminen a la instrumentalización e instrumentación para resolver 
lo educativo desde el concepto de la calidad. Así, el acto declarativo en la 
escuela es el fundante de la misma y de toda su forma de funcionamiento 
que van desde las conductas micro de la clase hasta los comportamientos 
macro de todo el ‘sistema’; como declaración es, asimismo, legitimador del 
dispositivo. El acto requerir obliga a hacer y a dar orden a todo el aparato 
y, finalmente, en la escuela, al estar todo dado, se abstrae del conocimien-
to para solamente constatarlo, aseverarlo y repetirlo por lo cual “no puede 
formar en la aplicación juiciosa del saber en condiciones de incertidumbre”. 
En este sentido, cualquiera de los actos de lengua tiene una serie de impli-
caciones del orden subjetivo, objetivo e intersubjetivo que, desde la teoría 
de los actos lingüísticos, más allá de las formas verbales, como aplicaría para 
este caso, y que implica, según el autor, no solo finalidades contextuales 
(individuales y subjetivas) sino, y esto es lo fundamental, de propósitos es-
tructurales (sociales).
El método freiriano tiene plena capacidad y potencialidad para que los jóve-
nes y adultos latinoamericanos se alfabeticen desde ‘una perspectiva crítica 
y transformadora’. Desde los distintos escenarios de la educación popular, 
su proyección y aportes en la actualidad son más que una necesidad, un 
compromiso ético y político. En tanto que se trata de mucho más que una 
técnica, toma la palabra dialógica como fundamento para crear, transformar, 
liberarse y constituirse como sujeto. Es el lenguaje de ascendencia políti-
ca lo que permite al ser humano liberarse de las condiciones de opresión 
por cuanto se problematiza la realidad situada en el ahora y el aquí, para 
desprender procesos de construcción y aprendizaje vitales. No es la mera 
ejecución de pasos sino la conjugación de práctica y enfoques lo que con-
llevan a una dimensión política de la educación. Es esta la discusión que 
plantea Torres en el capítulo IX, “¿tiene algo que decirnos hoy el método de 
alfabetización de Paulo Freire?”
Cierra el libro Alejandro Álvarez con su aporte “Escuela y democracia en 
Colombia: aproximaciones históricas”, en el que demuestra cómo en la mo-
dernidad la escuela y su acción educativa han tenido un rol definitivo para el 
desarrollo de la democracia y para solucionar los problemas venideros. Plan-
tea, pues, cuatro sentidos de lo que, desde el modelo de sociedad buscado 
en cada tiempo, se ha considerado como democracia: civilizar, higienizar, 
desarrollar y comunicar. Es una postura que cierra abriendo muchas posi-
bilidades de discusión y por lo tanto de oportunidades de solución a esa 
compleja relación entre escuela-educación-democracia. A la escuela se le 
ha pedido que dé olmos porque quién la decide, no conoce más. Se le ha 
pedido formar para la democracia cuando de democráticos nada tienen los 
fines que se le trazan por unos pocos sin la participación de aquellos a quie-
nes ‘formará’ para la democracia. Se le ha encomendado una función que 
no corresponde a sus contextos reales. En esta medida, el autor interroga y 
plantea como opción el dinamismo y construcción de la escuela desde las 
comunidades, los grupos sociales, desde los ciudadanos, las regiones y las 
circunstancias situadas.
En los planteamientos de los autores es acentuado el uso de formas como: 
reflexionar, tomar conciencia, dialogar, discutir, crear, transformar, dudar, pro-
poner, interpretar, comprender, repetir, poder, subordinación, hegemonías, 
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automatismo, productividad, acumulación, progreso, conocimiento, razón, 
verdades, monólogo, pregunta, comunicación, discurso, lenguaje, dialógi-
co, polifonía, alteridad, incertidumbre, proceso, ilustrado, crítico, autónomo, 
político, grupos, comunidades, cultura, sociedad, liberación, esperanza, 
constitución/configuración de sujetos, movimientos sociales, democracia, 
etc., y todos sus derivados, que visualizan el propósito de las pedagogías 
críticas, intentar la transformación de mundo de la escuela (la institución, lo 
docentes, los estudiantes), para este caso, de la educación superior, en lo 
práctico, lo ético y lo político que se escenifiquen en el hacer del profesor. 
Esperamos que algo de lo dicho por los autores cale en los maestros latinoa-
mericanos no solo de la educación superior sino en todos, sin distinción. Así 
mismo, es una opción para ser coherentes en la práctica y no seguir viviendo 
de las contradicciones entre el decir y el hacer que se manifiestan cuando el 
sentido común grita “el cura predica, pero no aplica” o, simplemente, “del 
dicho al hecho hay mucho trecho”. 
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La maldición más común en este asunto es ser la víctima de buena fe
de una hipocresía colectiva, hábil en plantear mal los problemas para 
legitimar mejor las odiosas soluciones que se les ofrecen.
Césaire (2006, p. 14).
INTRODUCCIÓN
El propósito es plantear una visión de la interculturalidad pensando en 
la situación particular de Colombia que, aunque puede considerarse dis-
tinta en sus procesos históricos en relación con el resto de los pueblos 
latinoamericanos, posee rasgos comunes con los mismos. Para esto se 
toma como plataforma las perspectivas epistémicas decoloniales, cuya vi-
sión está enmarcada esencialmente en ideas novedosas enraizadas en el 
pensamiento y las prácticas históricas pasadas y presentes ocurridas en 
Latinoamérica. Para ello, en primera instancia, indicaré algunos aspectos 
de orden histórico-filosófico; enseguida, argüiré sobre la inconveniencia 
de otras perspectivas, especialmente las derivadas del sentido que le han 
dado los europeos o norteamericanos a la interculturalidad y sus respecti-
vas réplicas en Latinoamérica. Finalmente, precisaré cómo sería una opción 
de educación intercultural para nuestro contexto desde la decolonialidad; 
una pedagogía decolonial.
De otro lado, vale recalcar que, al proponer la educación intercultural bajo 
los planteamientos epistemológicos decoloniales, se hace una contribución 
a la valoración del pensamiento propio y producido de este lado, o por esos 
Otros que históricamente han sido excluidos. Asimismo, el sentido profundo 
de esta disertación será plantear posibles opciones de solución a la exclu-
sión y al racismo de que han sido objeto los indígenas, afros, campesinos, 
grupos sociales, pobres y demás sectores en Colombia y pensar una opción 
desde la educación para la sociedad colombiana en su condición de socie-
dad mayoritaria, a la vez multiétnica y multicultural. No se piensa, entonces, 
esta opción de la educación intercultural para los grupos minoritarios en 
razón a que, a cambio de establecer relaciones democráticas, acrecentaría 
las diferencias y con ello las posibilidades de exclusión y racismo. De lo que 
se trata es de reflexionar sobre una solución viable para matizar y combatir 
la exclusión y el racismo dado que son prácticas constantes, explícitas o 
implícitas, que se llevan a cabo frente a sectores que no forman parte de las 
élites de nuestro país, y que se han instalado desde los tiempos coloniales. 
LA HERENCIA
Seguimos creyendo que el perfil físico, los modelos de pensamiento y el 
conocimiento tanto europeos como norteamericanos son imprescindibles 
para definirnos como individuos, como seres humanos, como colombianos. 
En apariencia, este comportamiento pareciera ser más arraigado en los sec-
tores más pobres o en las clases medias de la sociedad, pero la realidad 
es otra. Es palpable ver cómo afecta tanto a los ricos como a los pobres, 
a los grupos étnicos y a los sectores populares en general. Los primeros, 
dada su condición socioeconómica, están preocupados por adquirir-consu-
mir objetos-valores extranjeros; los segundos, coaccionados inconsciente o 
conscientemente por la presión social que ejercen los medios, la escuela y 
en general todas las formas de socialización e interacción, se desviven por 
acceder a los consumos que les ofrecen. Así que, se trata de una conducta 
que no excluye a nadie; al contrario, gracias a todos los medios, se tiene la 
misión de ‘incluirlos’ a todos, sin ninguna excepción. Se trata de una heren-
cia que ha quedado de los diversos procesos histórico-coloniales que han 
impuesto unos valores, un ideal de hombre y de ‘ciudadano’. Deviene de 
esa imposibilidad de ver lo propio que ha sido oculto por los totalitarismos 
imperiales, y que ha imposibilitado la recuperación de la conciencia propia.
El proceso histórico de América no es más que la derivación-proyección de 
otros y en cuyo seno subyacen similares principios políticos, económicos y 
éticos. Cada cultura domina a la otra, según su propia cosmovisión, sus va-
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lores e intereses. Así es como los griegos definieron a los otros-extranjeros 
como bárbaros; los españoles, al indio como incivilizado o los arios, a los 
judíos como plaga. Cada uno tenía sus ideas de ser superior. Si no se re-
presenta un ideal europeo o nacional, se excluye. El ideal de Humanitas 
europeo privilegia una cultura sobre otras (Maldonado-Torres 2004, 2006). 
En consecuencia, la calidad ontológica del recién descubierto, del indíge-
na para este caso particular, se desconoce y por su ‘propia naturaleza’ es 
inferior. Así pues, ese ideal de hombre visto solo y no más allá de su propio 
espejo es el que proyecta el conquistador en los nuevos territorios y sobre 
los nuevos –aunque extraños– seres humanos.
Las condiciones históricas de la América española, en general, y de Colombia, 
en particular, diseñaron un acontecer y proyección específicos como Estados, 
como culturas y como sociedades; dicho proceso obedece a la presencia de 
la Corona española y sus intereses expansionistas e imperiales sobre las per-
sonas y los territorios apenas ‘descubiertos’. Tal ‘descubrimiento’ determinó 
un tipo de relaciones en las cuales había un poder dominante y alguien que 
recibía su efecto, el dominado. La consecuencia de ello es que quien posee 
el poder o funge de dominante determina al Otro, lo define, lo crea.
Es decir que todos ellos –los recién llegados a estas tierras– traen en sus ima-
ginarios un tipo de hombre, un modelo de poder y unas formas de apreciar 
y relacionarse con el mundo. Ellos se han creado desde la Europa imperial. 
Y desde los mismos griegos hasta los modernos grandes pensadores y fi-
lósofos lo han argumentado a su manera. Bien lo señala Maldonado-Torres 
(2006) cuando dice que:
Desde Husserl y Heidegger, a principios y mediados del siglo, hasta Haber-
mas y Derrida más recientemente, vemos la repetición de la búsqueda de 
raíces en Europa como respuesta ante su «crisis», particularmente cuando 
la crisis se interpreta a la luz de la pérdida de hegemonía europea. Algu-
nos europeos parecen pensar que la puerta del eurocentrismo todavía 
permanece abierta. Y en muchos sentidos el eurocentrismo dicta nuestras 
epistemologías. (p. 185)
Se siguen presentando como fuente prístina en la cual se hallan todas las so-
luciones y opciones a los problemas propios y ajenos. Es la percepción propia 
y ajena como principio y fin de todas las cosas; es la búsqueda de lo esencial 
‘allá’, idea impuesta desde siempre y que hoy día es puesta en discusión.
‘El descubrimiento’ –los conquistadores y colonizadores– pone en cuestión 
al Otro, lo pone en duda y a la vez lo crea en tanto lo mira y asume desde 
sus cánones religiosos, políticos y culturales. Ello degenera en dicotomizar 
el mundo, el mismo hombre, lo que –por ejemplo, desde las distintas ten-
dencias del análisis del discurso– se denomina las oposiciones binarias entre 
yo-ellos. El Otro, el indígena, para el caso, no posee los rasgos positivos que 
posee el conquistador, según su propia percepción y ‘autoconocimiento’. 
Sus dioses y sus costumbres son otras, por tanto, su ser, su interioridad tam-
bién es otra. Ser/no ser, alma/sin alma, lleno/vacío, civilizado/no civilizado, 
inferior/superior son las polaridades que en adelante definirán la identidad 
del Otro, del americano, del indígena. 
Con lo anterior, se marcará desde entonces un hecho crucial que derivará 
en la racialización de ese Otro. Es decir, no solo no tenían la religión equi-
vocada sino el ser, su existencia misma lo era. Estaban vacíos. Eran tábula 
rasa. En sentido general, esos Otros son un error de la naturaleza, una des-
viación. Esta percepción que se otorga el conquistador para percibir a los 
demás le permite no solamente colonizar los territorios, apropiarse de sus 
riquezas materiales, destruir sus costumbres sino colonizar su subjetividad, 
su pensamiento, sus sentires para mantenerlos dominados y engañados y a 
la postre vivir ellos mismos engañados y serviles a las jerarquías de las cua-
les eran sus emisarios. Cabe aquí la referencia que hace el epígrafe inicial 
en tanto que los procesos colonizadores siempre son engaños y trampa 
para unos y para otros. No en vano, además, señala Césaire (2006) que 
“una civilización que le hace trampas a sus principios es una civilización 
moribunda” (p.13). Y, para el caso, siempre habrá más posibilidades para 
el oprimido que para el opresor porque “Los colonizados saben que, en lo 
sucesivo, poseen una ventaja sobre los colonialistas. Saben que sus “amos” 
provisionales mienten” (Césaire, 2006, p. 13). 
En esta media, no solo con la llegada de los conquistadores, se asume que 
el territorio y sus riquezas le pertenecen a la Corona, sino que sus poblado-
res también lo son. Todo junto se vuelve objeto y como tal se hace con ese 
objeto lo que se quiere. He ahí la razón por la cual se les esclaviza, evange-
liza, se les determina su existencia a los Otros.
Indica Aimé Césaire (2006, p. 20) que la colonización planteó la ecuación ‘co-
lonización’ = ‘cosificación’, en la cual no se da ningún contacto humano, sino 
que los responsables y todas las clases de jerarquías de ‘amos’ intimidan a 
los Otros, arrasan, expropian y exterminan todo cuanto a su paso hallan: sus 
dioses, sus materias, sus tierras y la vida misma. Todo sucede porque es la 
oportunidad para ofrecer mejores condiciones: civilización, ‘el bien’. Pero la 
realidad es que se invalidan y aniquilan todas esas otras posibilidades con la 
violencia de la fuerza física del poder y del conocimiento. Con esta manera 
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aparente de ‘ayudar’ al Otro, a los indios, a los amarillos o a los negros, se 
establece la superioridad de occidente sobre los demás.
Históricamente, la élite, “la burguesía, como clase, está condenada, lo quie-
ra o no, a cargar con toda la barbarie de la historia, con las torturas de la 
Edad Media y con la Inquisición, con la razón de Estado y con el belicismo, 
con el racismo y con el esclavismo, en resumen, con todo aquello contra lo 
cual protestó, y en términos inolvidables, en la época en que, como clase 
al ataque, ella encarnaba el progreso humano” (Césaire, 2006, p.36). Fren-
te a estos planteamientos, tanto las sociedades y pueblos sometidos como 
aquellos que sin serlo comprenden que el colonialismo no es la vía para las 
relaciones humanas, tienen el compromiso histórico de demandar otras op-
ciones de vida para las sociedades actuales y para las futuras generaciones. 
Este es el caso de las propuestas práctico-teóricas que derivan de posibili-
dades distintas de poder, saber, sentir y vivir de las que tienen el origen en 
el poder, saber, sentir y vivir eurocéntricos.
LA POSIBILIDAD
Tras las patentes hegemonías de Europa (y luego de Norteamérica) por me-
dio de las colonizaciones, el proyecto medieval, el renacentista, el liberal, 
el comunista y, especialmente, con el nazismo y su consecuente desencan-
tamiento, surge, como la denomina Nelson Maldonado-Torres, una tercera 
vía que ya no debe ser vista desde Pico Della Mirandola, Descartes, Kant, 
Husserl o Heidegger, sino desde otros horizontes como los de pensadores 
afrocaribeños del talante de Césaire o Fanon, o de intelectuales indígenas 
como el boliviano Fausto Reinaga, o de los proyectos de los indígenas na-
sas1, guambianos, arhuacos de Colombia. 
Se trata, entonces, de la tercera vía, la del pensamiento decolonial. Así mu-
chos de estos pensadores Otros, de este lado: negros, indígenas o mestizos, 
plantean además de soluciones para la decolonización de Latinoamérica solu-
ciones a la decadencia que la propia Europa y Norteamérica se han forjado y 
que ellas mismas no han podido solucionar. Son proyectos de vida, de socie-
1 En Colombia, los pueblos del sur del país, especialmente los nasa, han tenido un papel protagónico 
en el campo político y educativo. Se constituyen en un ejemplo a seguir, no solamente entre las co-
munidades indígenas nacionales sino para la sociedad colombiana en general, para otros pueblos 
indígenas de América y para países que están asumiendo la interculturalidad como opción política, 
social y educativa. Los nasa tienen grandes líderes políticos e intelectuales; su producción académica 
y práctica en torno a la educación propia y la interculturalidad es abundante.
dad, que poseen un sentido amplio y profundo de lo político y lo social, del 
discurso y la práctica, de la educación y lo cultural, del hombre y la humanidad.
Ahora bien, dado que el mundo actual pasa por distintas crisis, las transfor-
maciones de toda índole se aceleran, las diferencias entre ricos y pobres se 
profundizan, las exclusiones y el racismo mutan hacia otros tipos de estrate-
gias y acciones, sutiles o arrolladoras. Tales crisis y fenómenos impelen a las 
mismas sociedades, a los distintos sectores sociales a plantear soluciones 
viables para matizarlas. Una de tantas proviene de la educación lo que, 
en consecuencia, suscita cuestionamientos frente a las distintas propuestas 
denominadas educación étnica, etnoeducación, educación multicultural o 
intercultural que emanan del Estado o, incluso, de sectores sociales y co-
munidades minoritarias del país. Hay que observar, pues, hasta qué punto 
ellas abogan realmente por una pedagogía decolonizadora o si son simple-
mente fachadas que responden a los discursos de moda y a las coyunturas 
políticas y sociales.
Las propuestas colombianas o latinoamericanas en torno a la educación in-
tercultural (o multicultural) provienen del campo europeo o norteamericano. 
Para los dos casos, los planteamientos se hacen sobre la base de la pre-
sencia de inmigrantes, de ‘extranjeros’. Este hecho, como se comprenderá, 
marca una enorme diferencia con Latinoamérica y Colombia, escenarios que 
no viven ni perciben este fenómeno del mismo modo a como lo asumen y 
comprenden en esos escenarios. 
Por un lado, desde la mirada europea, si bien es cierto que se intenta recha-
zar la idea de que los niños, jóvenes y adultos inmigrantes-minoría-diferentes 
o extranjeros, son inferiores genética e intelectualmente, la tendencia es 
educar para igualar (la asimilación cultural), para el entendimiento cultural (el 
conocimiento de la diferencia), para el pluralismo cultural (preservar y exten-
der el pluralismo), para la educación bicultural (competencia en dos culturas), 
para la transformación (multiculturalidad y reconstrucción social) y para com-
batir el racismo (García, Pulido y Montes, 1997, pp. 223-256), propósitos que 
no conducen a procesos verdaderamente humanos y emancipadores.
Por el otro, la orientación norteamericana indica que desde allí y en gene-
ral desde el mudo dominante se plantean fundamentalmente, tres tipos de 
multiculturalismo (McLaren, 1997) desde los cuales se crean y ejercen distin-
tos planes y proyectos de inclusión, a saber: el ‘neoconservador’ cuya visión 
se basa en el neocolonialismo esclavizador y la búsqueda de trabajadores-
sirvientes; el ‘liberal’ que se preocupa porque la competitividad sea de igual 
a igual entre emigrantes y anfitriones; y, el multiculturalismo de izquierda 
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que enfatiza sobre las diferencias culturales e insiste en la igualdad natural 
de las razas. Los dos últimos se desvían por cuanto, por un lado, los liberales 
toman como referencia para la competitividad a la sociedad blanca euro-
norteamericana y, por el otro, los de izquierda al reiterar las diferencias, las 
esencializan y pierden de vista el hecho de que la diferencia es una construc-
ción social e histórica desde la cual cada individuo habla y le da sentidos a la 
vida. Esta perspectiva imbrica la visión europea.
En cualquiera de los dos enfoques, ha tenido gran incidencia el papel de los 
medios de comunicación por cuanto estos crean, en los distintos países don-
de se encuentren los inmigrantes, estereotipos negativos y perjudiciales. La 
información amarillista los representa como ladrones, traficantes, usurpa-
dores del empleo de los nacionales, partícipes del crimen, portadores de 
enfermedades y, en general, corruptores y violadores de los derechos y el 
bienestar de los habitantes del país a donde lleguen. Asimismo, tales países 
protagonistas, generadores directos de la globalización, el neoliberalismo y, 
en consecuencia, de la lógica del mercado y de la sociedad del consumo, 
proponen bajo esta dinámica la interculturalidad y la educación intercultural 
(o multicultural). Es decir que en estas sociedades “la democracia se asegura 
mediante el poder de controlar la conciencia y los cuerpos semiotizados y 
disciplinados […]” (McLaren, 1997, p.145). Y esta es, en ese contexto, la mi-
sión y contribución de la educación intercultural.
En síntesis, los enfoques anteriores ven en las minorías no diferencias sino 
deficiencias. Por esta razón, tienden a compensar y a asimilar a los indivi-
duos, a quienes les falta algo en relación con la cultura que los mira y mide 
con su rasero. Así, estos sentidos o enfoques de la educación intercultural 
conducen a que esta asuma el papel de mediadora, dadora y depositaria. 
Igualmente, ven a las comunidades y a los estudiantes como sujetos pasi-
vos que reciben, se asimilan e igualan para la competitividad del mercado 
y el acceso a bienes y servicios, para que sean competentes culturalmente 
y mejores empleados-sirvientes. Es una postura montada sobre el ‘déficit 
cultural’ que ve en el Otro no a un individuo distinto sino carente de ‘herra-
mientas’, con problemas de conocimiento, con dificultades de interacción 
social y no competentes para hacer ciertos oficios o desempeñar determi-
nados roles en esa sociedad.
En este sentido, ninguna de las dos opciones es viable para Latinoamérica o 
Colombia, fundamentalmente porque están concebidas bajo otras miradas 
y condiciones sociohistóricas en tiempo y lugar que no obedecen a los in-
tereses reales de los propios pueblos minoritarios ni a los de la sociedad en 
su conjunto. En muchos casos se adoptan por parte de los gobiernos, con la 
complicidad de algunos sectores, para hacer el juego a sus intereses como 
cultura hegemónica acallando y desvirtuando las iniciativas propias produc-
to del trabajo colectivo emancipatorio, en el que predomina el encuentro de 
saberes, hombres y sentires Otros. En este contexto, las sociedades mayori-
tarias y sus representantes poco o nada se sienten aludidos porque asumen 
que se trata de un problema ajeno. Se aborda como un asunto para solucio-
nar los problemas a las minorías étnicas, más no a la mayoría del país, a la 
sociedad en su conjunto.
Por lo anterior, desde una tercera vía, la educación intercultural como pro-
ceso decolonial, como acción de la decolonialidad surge en este contexto 
como la opción constructiva y creativa que contrarresta las formas totali-
zantes y hegemónicas que trajeron los conquistadores, impusieron y han 
reproducido históricamente las élites criollas, sus representantes y aliados. 
Tercera vía que, desde la educación intercultural, deconstruye las formas 
universalistas que declararon al Otro, al indígena, como “impermeable a la 
ética; ausencia de valores, pero también negación de los valores […] enemi-
go de los valores” (Fanon, 2003, p. 36). 
La interculturalidad, desde las teorías decoloniales –dado el menoscabo 
que ocasionan a la sociedad, en general, y a la escuela, en particular, los 
proyectos neoliberales–, hay que entenderla como una educación que 
piense en particularidades, en complementariedades, en enriquecimientos 
mutuos. Esta perspectiva educativa más allá del imperativo costo-benefi-
cio de las acciones afirmativas cuyos autores son los mismos que quieren 
mantener el statu quo y hacer creer, por ejemplo, que, con el otorgamiento 
de ciertos auxilios fortuitos a escasísimos miembros de las minorías ét-
nicas y raciales, se está haciendo el máximo trabajo para la equidad y el 
respeto por los derechos humanos. Del mismo modo, estas son políticas 
que buscan, al fin y al cabo, mantener las élites en el poder, evitar que los 
indígenas, los afrocolombianos o los sectores sociales pobres lleguen o 
accedan a él; en Colombia, un caso representativo al respecto fue el nom-
bramiento del Personero de Bogotá, Francisco Rojas Birry de la comunidad 
indígena Embera del Chocó, noroccidente del país, que ocasionó todo 
tipo de comentarios e informaciones racistas de prensa2. Estas propuestas 
educativas, promovidas por el Estado son, al contrario, políticas de control, 
2 El 20 de febrero de 2008, el diario El Tiempo, el más influyente en el país, tituló de este modo: “Pese 
a las polémicas, Francisco Rojas Birry fue elegido Personero de Bogotá”. El contenido de esta noticia 
como de otras y sus respectivos foros en la web, son clara evidencia de cómo para la sociedad ma-
yoritaria –si no le parece extraño y exótico– no es concebible que un indígena sea el veedor de los 
capitalinos, del Centro del poder político y administrativo de los ‘blancos’.
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pues, en nuestro contexto, siempre los blanco-mestizos tendrán los pues-
tos de poder, por tanto, de decisión. 
En este sentido, la educación debe ser rescatada de las políticas coloniales 
y decolonizarla desde la mirada intercultural en la que todos los individuos 
tengan cabida, no como una suma o adición simple sino como sujetos que 
se piensen en relación con sí mismos (autónomos en sentido amplio), con 
los hechos culturales decantados en los procesos históricos y con los otros 
como sujetos activos, creativos y emancipados. Es decir, que la intercultu-
ralidad en esta dirección tiene pertinencia en la medida en que se parte 
de los conocimientos de los que han estado excluidos, marginados de los 
sectores populares y minoritarios. Asimismo, con esto se enfoca un sentido 
de lo crítico, por cuanto se da la emergencia de lo que ha estado oculto 
y subestimado, lo cual irrumpe contra o en conjunción con lo existente e 
impuesto hegemónicamente por la tradición que ha determinado el poder; 
es decir, mirar desde los otros ojos, desde los ojos subalternos, mirar hacia 
otros horizontes que permitan la fusión y el encuentro de miradas, sin que 
una anule a las otras. 
En este amplio contexto, en Colombia han brotado y siguen brotando mu-
chos procesos que tocan con el punto de vista de educación intercultural 
que se propone aquí. Son procesos de decolonización que no solo están 
transformando a quienes los postulan sino a la misma sociedad mayoritaria. 
A partir de los años 70 hasta la actualidad, con el protagonismo de las ac-
ciones y compromisos de los grupos sociales, campesinos, indígenas, afros, 
intelectuales, jóvenes, las mujeres, etc., revive y retoma fuerza la búsqueda 
de otras opciones para comprender la situación actual y plantear otro modo 
de vida de la sociedad en general; del mismo modo, el cuestionamiento a 
los valores tradicionales, la presencia avasalladora de la tecnología en todos 
los campos, obligan a examinar y a transformar las maneras tradicionales 
de entender y ver el problema del conocimiento cuyas raíces se hallan en 
el pensamiento de la Ilustración. Esta nueva postura concita al replantea-
miento de las ciencias sociales (Lander, 2003). Para tal efecto, entre otros 
aspectos, la interculturalidad debe fundarse para impedir que la educación 
actual se oriente básicamente por y para los intereses del capital, la compe-
titividad y la productividad. 
Para el caso colombiano, muchas de las opciones Otras empiezan a te-
ner trascendencia por cuanto están tejiendo otras formas de relación y 
conocimiento, muy a pesar del arraigo y el poder de las élites criollas-mes-
tizas actuales, de su poder económico-mediático, de la estigmatización 
y deslegitimación como acciones poco válidas, serias y ‘productivas’. La 
Universidad Indígena3 y otros proyectos educativos en distintos niveles 
y en diferentes lugares del país son casos que comienzan a permear no 
solo sus propios escenarios y protagonistas, sino que hoy día irrumpen 
en distintas esferas de la sociedad civil e incluso de las mismas élites. Su 
visibilidad y protagonismo, aunque no son suficientes ni justos, son dis-
tintos, en relación con otras épocas; estas opciones Otras no se ciñen a la 
codificación del statu quo, no siguen sus derroteros. Igualmente sucede 
con el caso de la Minga indígena de los nasas del sur del país; este es un 
movimiento de resistencia política, de creación, de sobrevivencia y reco-
nocimiento que estimuló al país entero durante el último año a pensar otro 
país, otra sociedad, otra democracia. 
Aunque el país mayoritario no lo reconozca así por la estrechez del trazo 
de sus propios derroteros, la Minga es, esencialmente y, ante todo, un acto 
educativo para las comunidades y para el país; es un acto de educación in-
tercultural decolonial para la sociedad colombiana; parte del pensamiento, 
el liderazgo y la sensibilidad indígena. La fuerza de su palabra-pensamiento-
bastón-de-mando logró convocar al país elitista y arrogante en cabeza del 
presidente a poner en la escena de la discusión problemáticas vitales que 
no aparecen en la agenda oficial de la élite política gobernante como el de-
recho a la vida, a la tierra, al agua, a la seguridad alimentaria, a la diferencia, 
etc. que permitan construir una democracia desde pensamientos y sensibili-
dades Otras. Fue un acto de educación intercultural, un acto decolonizador, 
un acto pedagógico diferente para un país anclado en la tradición colonial.
Con la propuesta de educación intercultural que se plantea aquí, hay que 
hacer otros recorridos distintos, a los que plantean desde Europa, Nortea-
mérica y el mismo país blanco-mestizo, puesto que son historias diferentes 
y los actores para quienes se piensa la educación intercultural son otros. Los 
de allí son inmigrantes en países desarrollados según sus propios cánones 
y los de aquí son otros individuos con condiciones y percepciones distintas; 
no han emigrado de ninguna parte, aunque viven y son víctima de algunos 
procesos similares originados por el neoliberalismo y la globalización. 
Así pues, este sentido de la interculturalidad significa el cuestionamien- 
to, permeabilidad y ruptura con los imperativos existentes. La educación 
3 La Universidad Indígena es un proceso educativo no formal, no reglado por las prescripciones del 
Estado colombiano. Surge en el sur del país, en Jambaló, Cauca, liderado por los indígenas nasa. 
Hoy día ese proyecto ha traspasado sus fronteras y se ha tomado en distintos lugares del país por 
otras comunidades. Además, y esto es lo más importante, ha entrado en sectores metropolitanos 
universitarios como el Valle y Antioquia y ha sido decisivo para que desde el Congreso –aunque con 
poca recepción como es de entenderse– se legisle en torno a una Universidad Indígena ‘formal’.
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intercultural tiene que ver desde abajo y no solamente desde arriba, en lo 
que arriba es lo aparentemente positivo, bueno y sólido, mientras que abajo 
–indígenas, grupos sociales excluidos, pobres, campesinos– es todo lo con-
trario, por lo cual nada tiene que aportar a los procesos y transformaciones 
de las sociedades. 
LOS RETOS: LA REALIDAD, LA ESCUELA, LOS MAESTROS, 
EL AULA
La educación intercultural saca de su retraimiento histórico a la educación 
clásica y tradicional impuesta por las élites; retraimiento que es a la vez en-
cierro y destierro. En el primer caso se ve solo a sí misma, ella es el centro 
y no gira sino hacia un solo lado. En el segundo caso, ese encierro la hace 
extraña, extranjera, desterritorializada, fuera del territorio geográfico y del te-
rritorio realmente humano. La presente propuesta debe girar y mirar a todos 
los lados, encontrar al Otro, apropiarlo, apropiar y proyectar los ‘conocimien-
tos Otros’ y no solamente los otros conocimientos. Aquí vale la pena hacer 
la siguiente distinción: al postular “otros conocimientos”, se da una relación 
que suma linealmente, de manera secuencial, inclusiva, jerárquica y vertical, 
mientras que al hablar de ‘conocimientos Otros’, se ve en diagonal, en espiral, 
en diversas dimensiones, en perspectiva y horizontalidad, sin supremacía. En 
consecuencia, el monopolio o centralidad del conocimiento se abre hacia un 
‘multipolio’ o descentración de este. Es la opción para no acaparar un solo co-
nocimiento, sino para distribuir y dialogar con muchos conocimientos. Esta es 
una educación intercultural que decoloniza los conocimientos, los descentra.
Mediante una educación intercultural que se instaure sobre la decoloni-
zación epistémica, se comienzan a romper tanto las estructuras externas 
establecidas por la Corona y los conquistadores desde hace 500 años, como 
las estructuras internas de las naciones, que para el caso de Colombia fue-
ron instituidas y aún son mantenidas por los representantes de las élites 
externas nacidas en estos territorios, es decir, por las élites criollas. Así que 
un trabajo desde esta perspectiva de la interculturalidad intenta franquear 
las dependencias de los puntos centrales de Europa, Norteamérica y los 
mismos centros locales. Con esto, se trata de subvertir las condiciones on-
tológicas, epistémicas y de poder implantadas per saecula saeculorom, y no 
solamente las condiciones sociales que deben darse como una creación de 
las anteriores. Es un proceso complejo, no imposible; sin embargo, a lo largo 
de la geografía nacional hay ejemplos contundentes como los mencionados 
arriba, entre muchos otros, provenientes de distintos sectores sociales, ex-
cluidos, y de las entrañas de las mismas élites. 
Los europeos desde siempre impusieron distintos dioses: el dios medieval, 
el dios del conocimiento y el dios de la blancura. Estos deben ser abolidos 
con la educación intercultural como guía de los hombres latinoamericanos, 
de los indígenas y de los mestizos. Estas nuevas creaciones de los europeos, 
las mezclas o desplazamientos de un dios por otro, o la convivencia de unas 
‘deidades’ con otras, en adelante fueron el bastión para medir a los demás, 
a los Otros y son y serán, incluso, las perspectivas con que nos vemos entre 
nosotros, con las que vemos a los nuestros, a los indígenas, a los afros, a 
los rom, a los excluidos, a los campesinos. Así pues, el ideal para ‘calcular y 
medir’ al otro era un hombre con alma, razón y de color blanco. Usar las pa-
labras ‘calcular y medir’ no es mera coincidencia. Era y sigue siendo la forma 
racional de precisar los principios sobre los cuales se actúa para establecer 
diferencias y para ‘comprender’ al Otro, para indicar cuán desarrollado y ci-
vilizado era o es. Es la cuantificación y la cosificación de lo humano. 
Pensar desde/en los conocimientos de los Otros es partir de su historia, de 
su interrelación entre ellos y con los demás, y de su individualidad, su ser. 
Leer/saber sus textos, partir de ellos, de sus objetos, de sus creaciones, de 
sus discursos, de su legado, de sus ideas, pensamiento y sentimiento, es 
conocerlos y auto conocerse. No obstante, a través de los tiempos se ha 
hecho más complejo en tanto que la imposición de un modelo a seguir ha 
sido eficaz en razón a que, por un lado, el colonizador llegó con tres armas 
perentorias: la fuerza bruta, la lengua y la religión y, por el otro, ya avan-
zado el proceso anterior, las nuevas generaciones producto de la mezcla 
y el mestizaje, son –según el dicho popular– más papistas que el papa; es 
así como la nueva élite criolla facilita gustosa la legitimación y afirmación 
del prototipo europeo; es decir, la medida cristiana, racional y pura. Esto 
porque para mostrar su ‘humanidad’, el hombre de estas tierras o el nacido 
aquí producto de la mezcla, tiene que mostrar su carácter europeo, lo cual 
–en muchos casos– conduce a que los de aquí, se sientan y se crean más eu-
ropeos que los mismos europeos. Esto siempre ha aplicado en nuestro país; 
se vive en la actualidad con sinceridad o con hipocresía, de forma natural o 
deliberadamente convencionalizado.
Por lo tanto, deshacerse de un modelo que ha tenido todas las posibilidades 
y garantías es ciertamente dificultoso por cuanto sus raíces están sembradas 
en el mejor terreno y las mejores condiciones. Tanto para las élites como 
para los excluidos, por estas razones no lo ven, a veces, viable. Y es entendi-
ble. En el caso de las primeras porque afecta sus intereses; su intención será 
siempre mantenerse en el lugar privilegiado que les garantiza el poder para 
impedir que los otros accedan a sus privilegios. Se asumen como lo ‘normal’, 
representan los valores a seguir, negando su verdadera condición. Para los 
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segundos, –los siempre marginados– puede darse un nivel de adhesión y 
conformismo con el establecimiento. En la medida en que van accediendo 
a ‘ciertas condiciones’, a las que siempre han aspirado, actúan bajo la pre-
misa del ‘ya estoy a salvo’ porque les dan una seguridad y estabilidad que 
no quisieran perder. Para unos otros, su papel será mantenerse allí, incluso 
negarse, negar a los otros, desconocerse, borrar las huellas. Las distintas 
formas de dominación real y simbólica practicada por la iglesia, la educación 
y los medios masivos hoy día han contribuido y contribuyen a que esto sea 
así. Pero siempre habrá una oportunidad: he ahí el papel dinámico, creativo, 
subversivo y liberador de la educación intercultural decolonial.
La dependencia epistemológica y ontológica de los colombianos es consti-
tutiva y estructural, así que para desarraigarla requiere de un proceso largo y 
profundo que rompa con dicha estructuralidad y dé vida a nuevas formas de 
pensar, de actuar y de sentir de los sujetos, de nosotros. Hay que pensarnos 
desde una interculturalidad vista desde lo que dijo Evo Morales el pasado 
25 de enero de 2009 a propósito del triunfo del ‘sí’ para aprobar la Cons-
titución Política del Estado, la cual refundaría a Bolivia: “quiero que sepan 
algo, aquí terminó el Estado Colonial, aquí se acabó el colonialismo interno 
y externo”4. Así que las élites internas de los países se han convertido en las 
mejores reproductoras y sustentadoras del colonialismo milenario. En este 
sentido, el problema del colonialismo que hay que desarraigar, mediante la 
educación intercultural, no es solamente el externo que provino o proviene 
de los centros de poder euro norteamericanos, sino el que está enraizado en 
el país gracias a sus élites académicas, políticas, culturales, y en los mismos 
ciudadanos del común.
La interculturalidad desde esta perspectiva es un proceso-acción en el que 
intervienen todos y no un trabajo de nichos o de minorías. Es, como lo seña-
ló en mismo Morales Ayma a propósito del mismo evento: “el esfuerzo de 
movimientos sociales junto a profesionales, intelectuales, artistas y otros sec-
tores sociales […], pero especialmente la lucha del movimiento campesino 
indígena, el sector más excluido, el más marginado, más humillado durante 
la República […]”5. Es, en síntesis, el esfuerzo de todos, para todos, en el 
que unos y otros tienen que ofrecer para la construcción de la democracia. 
En este entendido, la interculturalidad que se propone desde la decoloniali-
dad, no es un simple ‘rescate’ de los valores o ‘reafirmación’ de los mismos. 
4 Censuran película sobre resistencia indígena a la Conquista. Disponible en: http://chaskinayrampi1.
blogspot.com/ (Acceso 28/08/2015).
5 Ibíd.
Se trata, entonces, de la ‘creación’ de un nuevo ser humano, de un nuevo hom-
bre que no mire colores, saberes ni sentires jerárquicos y supra-valorados; se 
trata de una nueva humanidad. Por ello, este tipo de educación debe eliminar 
los colonialismos en sentido amplio, el racismo y la exclusión. Es, pues, la re-
constitución de otras subjetividades. En esta dirección, en los planteamientos 
de Fanon se halla una propuesta de interculturalidad, en tanto que “La des-
colonización realmente es creación de hombres nuevos. Pero esta creación no 
recibe su legitimidad de ninguna potencia sobrenatural: la “cosa” colonizada 
se convierte en hombre en el proceso mismo por el cual se libera” (2003, p. 
31). De manera que la decolonización no es un acto inmediato sino, al contra-
rio, es un proceso eminentemente histórico en dos sentidos: primero, porque 
nace de los múltiples factores que han conducido la vida humana y el mundo 
hasta donde ha llegado; y, segundo, porque no se trata de ignorar y borrar lo 
precedente sino volver al pasado reinterpretándolo y aprehendiéndolo, para 
actuar con sentido y compromiso político desde el presente. 
Desde la concepción de Frantz Fanon, indica Maldonado-Torres (2006), la 
decolonización es la política de reconocer que el Otro tiene que dar: com-
parte, no acumula. Es re-conocer al que ha sido desconocido y excluido, 
es formar una comunidad –común-unidad– entre ellos, entre todos. Es una 
política del dar, no al amo, sino al Otro que ha sido despojado. Nada para 
mí, todo para todos. Decolonización es la restauración de la ayuda mutua en 
tanto que “Césaire como Fanon entienden la colonización como un despojo 
de los recursos con que sujetos o pueblos cuentan para ofrecer a otros. La 
ofrenda, en este caso, se entiende como una muestra de la humanidad de 
tales sujetos, y es distinta de la concepción hegeliana de la lucha por el re-
conocimiento” (Maldonado-Torres 2006, p. 188); esta lucha es un dar sin dar, 
es una falsa solución como lo menciona el epígrafe. 
En consecuencia, la interculturalidad es radical: es la reafirmación de un su-
jeto que no sea hermético ni cerrado. No hay seres superiores. Tocar al Otro, 
sentirlo, revelarme al Otro. Es buscar la libertad como dada y no como auto 
creada o fundada por el colonizador. Se es libre por la interacción que se 
tiene con el Otro. Es libre para edificar el mundo del ‘tú’, no para edificar 
el mundo del ‘yo’. Hombre que interrogue, hombre con cuerpo que se re-
laciona, da y recibe. Sujeto corporal con consciencia en relación con otros 
sujetos. Con esta postura ya no se plantea cómo tiene que ser el sujeto hu-
mano para que sea ilustrado; ahora se plantea cómo tiene que ser el sujeto 
humano para que se decolonice (Maldonado-Torres, 2006).
La interculturalidad que se propone permite salir de la subordinación onto-
lógica y epistémica a la que ha sido sometido el hombre latinoamericano, 
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los indígenas, los afros y en general los hijos de la mixtura racial que ha ca-
racterizado a Latinoamérica. 
El gran reto de la interculturalidad, de la educación desde esta visión, es 
coadyuvar los procesos decolonizadores; enfrentar el proyecto que siempre 
Europa extendió al resto del mundo, que más adelante, lo prosiguieron junto 
con los Estados Unidos en franca competencia. Dicho proyecto se legitima 
de muchas maneras, sobre todo, mediante la imposición de posturas como 
si se tratase de dogmas religiosos. Así pues, los dos se han repartido com-
petitivamente la continuidad de su proyecto hegemónico y de colonialismo, 
cada vez con instrumentos distintos, evidentes, sutiles o encubiertos, pero, 
sobre todo, eficaces. Hoy día, los dos en apariencia dicen estar preocupados 
por ‘sus colonias’, pero la realidad es que viven gracias a la marginación, a la 
pobreza y al racismo que ellos han ocasionado e implantado y cuya perma-
nencia y consistencia se debe a las élites regionales que han hecho el papel 
de emisarias obedientes y reproductoras.
Los pueblos colonizados fueron ‘creados’, desde el principio, por el co-
lonizador como faltos de humanidad6, lo que se convirtió en argumento 
para legitimar formas de discriminación. Las élites solo existen en la me-
dida en que han creado al Otro a partir de sus propias mentiras. Ese Otro 
sabe que el colonizador miente. Se trata justamente de hacérselo saber, 
de subvertir ese orden de mentiras. En esa medida, la interculturalidad 
quiere poner en evidencia las mentiras epistemológicas y ontológicas 
desde las cuales el colonizador ha vivido como depredador. En conse-
cuencia, la interculturalidad desde la decolonialidad busca hacer diálogo, 
más allá del monologismo que ha caracterizado los proyectos imperiales 
que, en apariencia incluso, muestran lo contrario, porque el ser humano 
y el conocimiento solo se construyen en tanto se crean las condiciones 
para interactuar con el otro y para construir juntos como iguales. No es 
sino entender, por ejemplo, que “El individualismo cartesiano y su proceso 
monológico deja el diálogo de lado e impide el florecimiento de la razón 
intersubjetiva” (Maldonado-Torres 2006, p. 187).
Las ideas de superioridad de unos –los conquistadores– y de inferioridad 
de los otros –los conquistados– son reforzadas a lo largo de la historia por 
la filosofía y la intelectualidad (Pico, Descartes, Hegel, Heidegger, Husserl, 
6 Esto es lo que menciona Maldonado-Torres al referirse a los Condenados de la tierra de Fanon, que, 
aunque es la visión sobre el esclavo, no dista de la visión sobre el indígena; al fin y al cabo, los dos 
fueron esclavizados, condenados.
Habermas, etc.), la antropología, la biología (Darwin y todos los que desa-
rrollaron su pensamiento ‘social’), lo cual contribuye a la construcción de 
esa mentira histórica que conlleva a que el racismo existente, actual, sea 
la negación del Otro, su ontología, y la negación de conocimientos Otros, 
su epistemología. 
La interculturalidad debe hacerse por medio de procesos decolonizadores, 
por tanto, dialógicos, en los cuales unos admitan, conozcan y reconozcan 
que el Otro tiene qué ofrecer, qué dar tanto de lo que ‘es’ como de lo que 
‘sabe’ y que abandone sus propias mentiras contraídas y arraigadas históri-
camente; y los Otros, no asuman esa relación como la posibilidad de pasar 
‘cuenta de cobro’ por la injusticia cometida.
Desde este punto de vista se asume que el colonizado, el marginado, el 
excluido, ese Otro creado por la fuerza de la violencia y, con ella, la del co-
nocimiento, de los puntos de vista y las creencias, también tiene que aportar, 
“[…] también tiene propuestas originales y creativas que ofrecer” (Maldona-
do-Torres 2005, p. 20), que le permiten, por un lado, al colonizador conocer 
su propia historia oculta y contradictoria para buscar solución a sus crisis y, 
por el otro, al colonizador como al colonizado comenzar a crear un nuevo ser 
humano, unas nuevas intersubjetividades, nuevas subjetividades.
Hoy la interculturalidad desde las teorías y prácticas decoloniales debe te-
ner en cuenta, por un lado, el pasado de los pueblos, pasado entendido no 
como la mera relación causa-efecto sino como un proceso y condición cuyos 
orígenes es multifactorial y, por el otro, la actualidad por cuanto no se pue-
de ser ciego ante los fenómenos de la globalización que padece el mundo 
entero. En este sentido, la educación intercultural es una “práctica política y 
contrarrespuesta a la geopolítica hegemónica, monocultural y monorracial 
del conocimiento; es herramienta, estrategia y manifestación de una manera 
“otra” de pensar y actuar” (Walsh, 2008, p. 54). 
Se plantea, entonces, que la interculturalidad o la educación intercultural es 
la escenificación de formas y maneras ‘Otras’ que han sido descalificadas 
por siempre y que se las ha ‘mostrado’ como minorías en número, como 
reductos cuyo saber-ser es inferior, como parte del pasado histórico-remoto, 
objetos exóticos que adornan el paisaje, como folclor nacional; individuos 
que producen adminículos para las ferias, como atractivo turístico (etnoeco-
turismo) para saciar los consumos de la sociedad mayoritaria.
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LA ESCENIFICACIÓN
¿Cómo se escenifica la educación intercultural desde la decolonialidad en 
las aulas? Hay que empezar a replantear el estatuto de la ciencia tradicio-
nal-eurocéntrica-patriarcal-blanca (Grosfoguel, 2007); construir los currículos 
desde marcos epistémicos y ontológicos ‘Otros’ desde lo local-particular 
que dialoga con lo universal; abolir y rebasar las estandarizaciones y pa-
radigmas-dogmas; mover los pisos desde los cuales se han construido los 
currículos; ver el pasado como constructor de presente y tentativa de futuro 
y no como memoria decantada, limpia y estática.
Este discurso debe superar en la acción, a la teorización y a las prácticas clá-
sicas y oficiales. Estas, en apariencia, se muestran incluyentes e igualitarias, 
pero a la vez son hegemónicas por cuanto desean mantener el statu quo, 
homogeneizan y estandarizan la educación y la cultura, ocultan o apaciguan 
los problemas sociales verdaderos de esos Otros, llámense campesinos, in-
dígenas, afros, rom o población que no pertenece a esa minoría poseedora 
del poder. Por lo general, el Estado se apropia de los discursos, de las inten-
cionalidades, del sentir y del accionar del Otro para ‘darle lo que pide’, para 
satisfacerle las ‘necesidades inmediatas’ y de coyuntura y no para reivindicar 
al ser histórico. En este sentido, por ejemplo, Colombia aparece como país 
vanguardista, democrático, respetuoso de las diferencias y defensor de los 
derechos de las minorías, pero en realidad lo que sucede es que esos “[…] 
cambios institucionales han tenido y tienen doble impulso y motivo. Por 
un lado, representan una larga lucha para el reconocimiento y para la pro-
tección de la diversidad, incluyendo los derechos propios de los pueblos y 
comunidades. Pero, por el otro, han sido instrumentos para la consolidación 
del proyecto neoliberal, parte de lo que algunos autores han llamado el nue-
vo modelo de dominación cultural posmoderno […]” (Walsh, 2008, p. 48).
En escenarios distintos a los territorios donde habitan indígenas, rom o 
afrosdescendientes, la educación es mucho más homogeneizante, estan-
darizante y excluyente. En los grandes centros urbanos como Bogotá, por 
ejemplo, la diversidad cultural es muy evidente dadas las condiciones de 
conformación de la ciudad; sin embargo, es donde menos se piensa en una 
interculturalidad como proceso, como proyecto educativo y político trans-
formador, por un lado, porque se trata del Centro de poder que irradia las 
políticas ‘ideales’, ‘normales’, ‘democráticas’ y ‘universales’ cuyo propósito 
es la formación de prohombres a imagen y semejanza del ideal europeo; 
por el otro, porque dichos centros se erigen como los representantes de 
la sociedad blanca y urbana, inteligente cuyas decisiones de antemano se 
suponen las mejores, por tanto deben ser seguidas por los demás. En estos 
escenarios el universalismo campea por cuanto, como lo indica Wallerstein: 
“los conceptos de derechos humanos y de democracia, la superioridad de 
la civilización occidental por estar fundada en valores y verdades universales 
y la irremediable sumisión al “mercado” se nos presentan todos como ideas 
incontrovertibles” (Wallerstein, 2007, p. 13). Esta inobjetabilidad obedece a 
que se postulan de manera natural como valores universales y únicos que 
determinan a las demás sociedades. 
En este sentido, la interculturalidad debe pensarse no como una política 
o ‘programa especial’ para los Otros diferenciados por su color o por sus 
condiciones socioeconómicas y culturales, es decir, por sus condiciones de 
existencia y presencia en la vida, sino como un acto político para la sociedad 
en general, en el cual las condiciones epistémicas, raciales, de poder y hu-
manas no juegan como características para crear ventajas o desventajas. Es 
pensar la sociedad, la escuela, las relaciones de otra forma, con otra lógica; 
es pensar en lo humano de los individuos, en su condición de ‘ser humano’.
Frente a esta nueva perspectiva epistémica que proponen los teóricos de 
la decolonialidad como Quijano (2001), Mignolo (2001, 2007), Dussel (2007), 
Grosfoguel (2007, 2008), Maldonado-Torres (2006), Castro-Gómez (2007), etc., 
y cuyo sentido radica en hurgar en lo establecido para romper las estructuras 
evidentes o subyacentes en aras de una nueva sociedad democrática, tiene 
sentido pensar que la decolonialidad es en esencia y en sentido amplio y 
profundo, una postura crítica. Por tanto, si la tarea de la interculturalidad es 
gestar procesos decolonizadores o la decolonización implica en sí misma 
pensar la interculturalidad, claramente se puede hablar de interculturalidad 
decolonizadora o decolonización intercultural o –redundando un poco– in-
terculturalidad crítica o interculturalidad a secas porque su sentido ha sido 
nuevamente revitalizado, completado desde esta epistemología. 
Por esta razón, la escuela tiene que repensar su papel, ya no como trans-
misora de conocimiento eurocentrado y racializado, universal y ajeno a las 
múltiples realidades, como ratificadora de ese poder excluyente sino como 
constructora y gestora de otros procesos más democráticos que, como lo ha 
dicho Paulo Freire, su papel debe ir más allá de ser simplemente un sistema 
funcional y bancario, y desplazar su quehacer a lo político y humano. La es-
cuela tiene que borrar la línea entre centro-periferia. 
Hoy, cuando los Estados del Centro hacen de muchas maneras esfuerzos 
geopolíticos por destruir los movimientos populares y democráticos exito-
sos en la periferia (Grosfoguel, 2008, p.159), la interculturalidad, entendida 
como proceso y acción decolonial, juega un papel decisivo para pensar la 
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nueva sociedad. Asimismo, su papel es trascendental por cuanto tiene como 
compromiso permear y transformar las estructuras de larga duración que imi-
taron las élites criollas desde los tiempos de la colonización. Debe contribuir 
a desvelar la negación de la coetaneidad del tiempo, es decir, la negación 
de la simultaneidad epistémica; esto es, la coexistencia en el tiempo y en el 
espacio de diferentes formas de producir conocimientos (Castro-Gómez y 
Grosfoguel 2007, p. 15), cuyo desconocimiento lleva a creer que las culturas 
se transforman sin tener nada que ver las unas con las otras y aquella cultura 
que domine se erige y autoproclama como el modelo de desarrollo a seguir, 
como el ejemplo y prototipo de civilización, como el Centro; lo demás, los 
Otros son periferia. Así, Europa y Norteamérica son “el modelo a imitar y 
la meta desarrollistas era (y sigue siendo) ‘alcanzarlos’. Esto se expresa en 
las dicotomías civilización/barbarie, desarrollo/subdesarrollo, occidental/no 
occidental, que marcaron categorialmente a buena parte de las ciencias so-
ciales modernas” (Castro-Gómez y Grosfoguel, 2007, p. 15). 
DE LAS JERARQUÍAS A LAS HETERARQUÍAS 
En consecuencia, la interculturalidad o la educación intercultural en el senti-
do resignificado que se le ha dado en la presente discusión deberá convertir 
el momento actual y futuro en la oportunidad para romper con las jerarquías 
de poder, de saber y de ser de antaño, que en apariencia se superaron en los 
procesos independentistas de los distintos países sucedidos en el siglo XIX. 
Debe, por lo tanto, “dirigirse a la heterarquía de las múltiples relaciones ra-
ciales, étnicas, sexuales, epistémicas, económicas y de género que la primera 
decolonización dejó intactas” (Castro-Gómez y Grosfoguel, 2007, p. 17). 
Tal heterarquía asume la horizontalidad como la forma de relación e inte-
racción, en la cual los individuos se asumen mutuamente como activos, 
creativos y poseedores de conocimientos distintos y válidos para afrontar 
los problemas, se ven los unos a los otros como iguales o pares y no como 
rey-súbdito, jefe-empleado; predomina la cooperación y la solidaridad por 
encima de la competencia y la rivalidad. La pirámide, representación auténti-
ca de las jerarquías, se cambia por una perspectiva hacia el horizonte, como 
un horizonte de posibilidad, en la que cada límite no es tal, sino es la opción 
para mirar más allá y así sucesivamente. Son relaciones inacabadas, siempre 
fecundas. Mientras las jerarquías definen relaciones asimétricas y distantes 
en la medida en que hay alguien o algo que prescribe para que los otros 
actúen, hay alguien que se sitúa en la cúspide para dominar y ordenar; las 
jerarquías producen estatismo, son cerradas. Por el contrario, la heterarquía 
busca las relaciones simétricas que se transforman dadas las necesidades y 
las circunstancias, son volubles y abiertas; en esta medida se puede hablar 
de epistemes Otras, sentires Otros, poderes Otros, seres Otros. ‘Otros7’ en 
constante mutación, transformación. No es ‘otras autoridades’ sino ‘autori-
dades Otras’ que funcionan en red, que se sostienen no de un solo punto o 
centro, sino que todos los centros y puntos son necesarios para sostenerse y 
tener solidez, es una relación múltiple. No es la autoridad de ‘el conocimien-
to’ sino de ‘un conocimiento’.
Las jerarquías arraigan y entronizan estatus de identidades, de poder, de 
conocimientos, están de antemano y, en consecuencia, estandarizan, homo-
geneizan, se vuelven totalizantes por lo mismo excluyentes, su existencia 
se sostiene sobre la ‘tensa calma’; la heterarquía es todo lo inverso, está en 
constante movimiento, generándose, re-creándose, es conflictiva.
Esta propuesta de interculturalidad necesita replanteamientos, de manera 
que las sociedades en el siglo XXI deben tender a “desarrollar un nuevo 
lenguaje que dé cuenta de los complejos procesos del sistema-mundo 
capitalista/patriarcal moderno/colonial sin depender del viejo lenguaje 
heredado de las ciencias sociales decimonónicas” (Castro-Gómez y Grosfo-
guel, 2007, p.17); de este modo permitirá buscar una sociedad democrática, 
justa y distinta que lleve a comprender la complejidad de lo que han sig-
nificado las relaciones emanadas de la raza, el género, las capacidades 
intelectuales y, en general, las condiciones de existencia de los individuos. 
La interculturalidad desde la decolonialidad encuentra en las heterarquías 
su plataforma de ascendiente. 
Con esta interculturalidad el lenguaje deja de ser unidimensional y de lógica 
absoluta, para ser –realmente– interactivo y dialogal. Es la ruptura con epis-
temes, ontologías y sensibilidades cerradas para proponer y crear epistemes, 
ontologías y sensibilidades abiertas, expandibles y múltiples. Hoy más que 
nunca los universalismos quedan en veremos, han sido cuestionados; el pla-
neta, sus actores pro-globalización empiezan a darse cuenta de que el mismo 
capitalismo global vive, según los analistas, su peor crisis. Así mismo, y dado 
que el capital o lo económico es inherente a las demás vías, las epistemes 
globales, las ontologías globales, están mandadas a recoger. Su sobreviven-
cia está en cuestión, se han desinflado, se les ha acabado el aire. En ello la 
educación intercultural recaba su papel protagónico y reconstructivo. 
7 Se toma aquí el sentido de ‘Otros’ empleado por Catherine Walsh, en tanto que no es el otro suma-
do, uno más, sino el Otro como prójimo, próximo que permite que haya encuentro en lo diverso. Es 
otro no masificado y anónimo sino con voz, existencia, conocimiento y sensibilidad que se define y 
define las relaciones con los demás.
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Confiemos en que con estas opciones de la interculturalidad se contribuye a 
despolarizar el mundo, a trascender los dualismos de lo bueno-malo, blan-
co-negro/indio/otro, civilizado-salvaje, moderno-premoderno. Con ella, se 
contribuirá a la construcción de un mundo pluricéntrico voluble, trashuman-
te, maleable en sus centros, removibles constantemente a la par como se 
transforman los hombres. Las crisis de los universalismos están en vigencia, 
en camino, son ineludibles; en consecuencia, la educación intercultural des-
de la epistemología y práctica decolonial nos insta a pensar urgentemente, 
en estas circunstancias, opciones Otras.
Junto con la expansión imperial del siglo XV, va el poder colonial en todas 
sus expresiones, en sus múltiples estrategias que se encarnan en una jerar-
quía de raza, pensamiento, sensibilidad, sexo y género; es decir, se lleva 
consigo una jerarquía de hombre que posee todos los atributos desde los 
cuales se evaluará y re-creará al Otro, constituyendo las dicotomías que 
sembró y de las cuales hoy día se cosechan frutos en tradicionales y mo-
dernas formas de racismo y exclusión. Lo anterior quiere decir que desde 
que se comienza a constituir el sistema-mundo capitalista, “la incesante 
acumulación de capital se mezcló de manera compleja con los discursos 
racistas, homofóbicos y sexistas del patriarcado europeo” (Castro-Gómez y 
Grosfoguel, 2007, p.19), del cual hoy día nuestros países están aún presos, 
aunque se avance en muchos aspectos. 
La interculturalidad desde la decolonialidad desplaza las actitudes y presu-
puestos eurocéntricos hegemónicos que asumen que esos conocimientos 
Otros periféricos son míticos y premodernos, reubicándolos hacia el centro, 
a otro centro, como conocimientos Otros, valiosos como todos. Ya no hay 
verdades absolutas, conocimientos únicos, inobjetables y entronizados sino 
verdades relativas, horizontes de posibilidades epistémicas. Es decir que ya 
no se puede admitir “el punto cero” (Castro-Gómez, 2005) desde el cual 
se mira, controla y determina todo, sino que fuera de ese punto cero hay 
opciones Otras que en la sociedad actual se evidencian en los movimientos 
sociales, los pueblos indígenas, afros, rom, etc. en tanto ellos poseen formas 
Otras de pensar, epistemes Otras, formas Otras de relación, maneras Otras 
de verse como humanos y de ver a los Otros como humanos. Es el encuentro 
con lo que ha sido enviado por las élites a los márgenes, como ‘ruido’, como 
degeneración, incluso.
Una opción de interculturalidad desde el presente y hacia el futuro no solo 
debe ser un proyecto para desarrollar dentro de ‘las paredes de la escuela’ 
sino que desde ahí las debe trascender, expandir y enclavar para que se 
afecte la vida cotidiana, la vida social, la vida individual, la vida de las co-
munidades y de los grupos sociales. En consecuencia, se debe contribuir a 
superar la pauperización de las personas, la destrucción del medio ambien-
te y del planeta. En tanto la educación intercultural busque cambiar el viejo 
orden educativo, epistémico, ontológico, social, político y económico, ha-
brá una sociedad socialmente más justa, económicamente más equilibrada 
y sostenible en todos los sentidos.
Ese viejo orden ha sido el generador de todas las formas de exclusión 
(empleo, educación, vida social y otras oportunidades) y el racismo a que 
han sido sometidos los pueblos y personas que no pertenecen al reducido 
grupo de las élites causantes de esos enormes problemas. La educación 
intercultural debe propender por el ser humano en sentido amplio y no por 
las lógicas de acumulación y el consumo que han sido facilitados y forta-
lecidos por el modelo educativo tradicional. Esta propuesta de educación 
amplía la democracia, la hace real, la generaliza. Es una nueva arquitectu-
ra de la educación, ya no construida desde arriba para los de la base de 
la pirámide, sino construida por todos y, sobre todo, a partir de los que 
históricamente han sido ‘borrados’ y ocultados. Es una educación que es-
timula que nazcan y florezcan nuevas opciones de relación entre los seres 
humanos: relaciones con la naturaleza, el conocimiento, la vida, etc. Debe 
contribuir a borrar las asimetrías y los desequilibrios globales que padece 
el mundo actual global como consecuencia de la crisis ocasionada por 
la aplicación precipitada de modelos monologales, unilaterales, cerrados, 
deficientes, universalistas y atemporales.
FINAL
¿Qué riesgos se corren si no se piensa en una educación Otra, en una 
educación intercultural desde este enfoque? La crisis global que vive el 
planeta en estos momentos ofrece una respuesta clara, el modelo colapsó, 
se agotó. Obviamente seguir perdiendo de vista –con todas las eviden-
cias– las opciones Otras, acrecentará la pobreza, la exclusión, el racismo, el 
desempleo, la violencia, las asimetrías y los desequilibrios en todos los cam-
pos, lo que llevará a que se produzcan más actos de intolerancia. Se debe 
hacer frente a los disfraces puestos a los discursos que habitualmente las éli-
tes apropian y acoplan a las circunstancias, así como a ciertas acciones que 
no solo engañan, sino que no dan soluciones frente a la complejidad de las 
diferencias y desigualdades. La interculturalidad es una utopía que se debe 
hacer realidad para buscar la igualdad, la democracia real y la identidad de 
los hombres, su ser.
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El epígrafe es claro: primero los europeos, luego los norteamericanos y 
hoy día unos y otros, las élites nacionales blanco-mestizas y todos aquellos 
que ostentan el poder, guiados por sus apetitos, se han inventado al Otro, 
sus necesidades; asimismo, les han propuesto o impuesto las soluciones, 
les han prometido lo que no poseen, les han ofrecido el bien. Frente a 
esto la educación intercultural planteada como educación decolonial, tie-
ne como principio rebatir esas falsas soluciones inventadas y prometidas. 
Como una potencialidad que emerge desde el conocimiento, la ética y 
la política nacientes en el continente americano, deben tener como prin-
cipio el desracializar las relaciones sociales entre individuos y culturas, y 
hacer irrumpir praxis-saber-seres Otros provenientes desde los lugares y 
los personajes que siempre han sido ocultados y marginados. Su deber es 
plantear otra forma de democracia política, epistémica y ontológica.
Así, pues esta ‘tercera vía’ epistémica forjada desde la decolonialidad, ofre-
ce la asunción y emergencia de una educación intercultural que tiene como 
fin prístino, desde el saber y la práctica decolonial, cooperar para deshacer 
la herencia colonial que aún persiste, relacionada con: 1) el racismo en tanto 
desde siempre al Otro se le ha visto como exótico por su color y morfología; 
2) la exclusión y marginación de sus formas de conocer en tanto al Otro se 
le ha visto como incapaz por la manera como se relaciona con la naturaleza, 
con el mismo hombre y con los objetos, y porque lo que construye no es 
conocimiento sino intuición primaria e instintiva; y, 3) la deshumanización 
por cuanto al Otro y dado lo anterior, se le ha visto como menos humano, 
inhumano, inferior. La educación intercultural, bajo esta ruta procurará el co-
nocimiento y las herramientas para la decolonización del ser, el saber y el 
poder, entronizados hace 500 años.
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CO-ELABORACIÓN PARA LA TERCERA VÍA
Reflexionar sobre interculturalidad en Abya Yala es de suyo un ejercicio de 
historiografía sobre los florecimientos organizados de los pueblos, pero 
también sobre las transgresiones que como hijas e hijos de la tierra come-
temos. Desde tal perspectiva, interpreto que la tercera vía propuesta por 
Javier Guerrero-Rivera en el primer capítulo del presente libro, se trata de 
un esfuerzo en confluencia epistémica, que convida a revisar las historias 
paralelas/convergentes entre caminos Otros. En la época actual, los saberes 
originarios han emergido en contextos donde tradicionalmente procuraban 
ser desechos. Las teorías críticas han contribuido de manera decisiva en la 
apertura de estas perspectivas, sobre todo desde la inflexión decolonial. La 
palabra puesta en el presente escrito concuerda con la propuesta de tercera 
vía como evocación de convites ancestrales, como una matriz-dinámica de la 
sanación que varios emprendimientos vienen desarrollando. 
En Abya Yala ya habíamos abordado los problemas sobre los imperios del 
conocimiento desde antes que llegaran las incursiones europeas. En idioma 
u’wa, por ejemplo, yiwara (que son los tiempos que no se finalizan) nos dice 
que nada se acaba y nada en realidad tiene un inicio, sino que todo es la 
continuidad de algo. Y culturalmente se nos ha olvidado eso porque des-
de el pensamiento eurocéntrico todo está marcado por finales (y de hecho 
devastaciones) e inicios (y de hecho descubrimientos, conquistas, coloniza-
ciones). Desde esa perspectiva, parece como si los hilos con los que ha de 
tejerse el mundo finalizaran o fenecieran. En contraste, nuestras generacio-
nes que caminaron primero los territorios son eternas, permanecen, se tiñen 
de sangre, de idiomas, de religiones, de ropas, de historias y tiempos. Así 
hemos permanecido en sobrevivencia, ensayando adaptaciones a un mun-
do eurocéntrico colmado de tareas por cumplir y estándares por lograr. 
La invitación, desde este escrito, es a continuar hilando entre los tiempos, 
en los pachakutik (tiempos de eterno retorno en idioma kichwa), los Itara 
(ruya)-ura-kubina (en u’wajka: la relación entre los mundos de abajo, los de 
donde vivimos y los de arriba). Pero es pertinente seguir dejando de mirar lo 
euroriginario como el fin de todo, como lo que está más allá de los límites. 
Tampoco se trata de convertirnos a un racismo al revés, rechazando todo 
aquello distinto a ‘lo latinoamericano’. Se trata de encontrar las huellas que 
los abuelos y las abuelas trazaron para compartirnos sus formas de asimilar, 
mimetizar e incluso de hibridar lo conocido con lo desconocido.
La organización del texto está inspirada en la idea del sabio Manibinigdiginya 
(Abadio Green Stocel) sobre la identificación de los orígenes, las interferen-
cias y los caminos para la sanación, con la finalidad de encaminarnos al vientre 
de la madre tierra. De tal forma, los primeros acápites se corresponden con 
hitos históricos que confluyeron hacia la conformación de las interferencias 
como cuenca primordial para atisbar terceras vías. Un segundo grupo de ar-
gumentos nos conduce por los senderos de retorno a las matrices originarias, 
señalando insumos que los pueblos de la Abya Yala han desarrollado desde 
distintas experiencias propias, en co-elaboración con universidades y algu-
nas ONG. De estos tránsitos continúa la con-versa en contemplación de los 
programas, proyectos y hasta universidades ‘interculturales’, señalando sus 
originales caminos, pero también la problemática de un latente ‘simulacro 
intercultural’. Para finalizar, el texto trasciende una radiografía desesperanza-
dora, examinando más bien un posicionamiento de la interculturalidad como 
vía grande. Un saq bë (camino amplio y blanco) por donde circular/retorno en 
los orígenes para sentí-pensar/ corazonar desde la raíz.
ITINERAR, SABER Y SOBREVIVIR EN ABYA YALA
Seinijsuca es palabra en u’wajka1 que traduce al castellano: “correr la tie-
rra”. La expresión tiene un uso ritual antiguo entre algunas localidades de 
1 Idioma de la nación u’wa que habita en tierras de la sierra nevada del Cocuy, Departamento de Boya-
cá, Colombia. Este idioma de raíz lingüística chibcha hace parte de las 65 lenguas originarias del país, 
Colección Crítica70 Pedagogías críticas en la educación superior: “miradas otras” 71
la nación u’wa de tierras altas, localizadas en el departamento de Boyacá; 
sobre todo cuando Werjayá (persona sabia de edad que cura y aconseja or-
ganizando) sale a recorrer en espíritu y/o físicamente los lugares sagrados. 
Por otra parte, según investigaciones recientes (Giraldo y Gómez, 2012), 
la expresión está relacionada con otra que usaban en tierras mhuysqa del 
altiplano cundiboyacense para denotar la acción de correr: Zenyhysysuca2. 
Es probable que cuando los frailes españoles intentaron recopilar el muis-
cubun (idioma mhuysqa) en tiempos coloniales, la palabra Zenyhysysuca 
tuviese un uso más o menos cotidiano respecto de la acción corporal de 
moverse corriendo. Sin embargo, su connotación cosmogónica está aso-
ciada con el ejercicio de aprehender en experiencias de recorrido por el 
mundo para conocer, saber y ser bitha werjayá (persona portadora la savia 
esencial de la madre tierra).
Desde la concepción cosmogónica del pueblo nasa, nación originaria que 
mayoritariamente está asentada en el departamento del Cauca, Colombia, 
el itinerar constituye toda una metáfora de construcción territorial (Espinosa, 
1995). En tal caso, el andar es entendido como: “(…) construcción social 
surgida de su relación con el otro y con el espacio temporal. [Desde allí] (…) 
construyen sus bordes territoriales, su concepción de la geografía sagrada, 
su identidad étnica y su visión propia de defensa” (Espinosa, 1995, p.iv). Por 
otra parte, la construcción de sabiduría desde esta cosmovisión se sucede 
precisamente entre el caminar los territorios para cimentar referentes sim-
bólicos y espaciales. Esta es una de las habilidades que trascendieron en 
el tiempo al personaje de Juan Tama como Thëwala, el ancestro guía del 
pueblo nasa, conocedor de muchos territorios y deidad extraterritorial (Espi-
nosa, 1995, p.71). De hecho, el centro de origen nasa está localizado en una 
laguna sagrada que lleva el nombre del Thëwala Juan Tama. 
Sin embargo, las itinerancias no sólo han fungido como referente simbóli-
co para reconocer a sabedores y sabedoras, en tanto constituyeron formas 
colectivas de aprehendizajes. Los pueblos de Abya Yala3, con-jugando geo-
grafías humanas y territoriales construyeron conocimientos que derivaron 
(cont. nota 1) que sumadas a las de origen africano (creole y palenquero) y al romaní del pueblo rom, 
contribuyen a comprender la diversidad cultural e idiomática del país. En adelante, las expresiones 
en idioma originario son escritas en u’waka con su traducción. Para casos de otros idiomas figura la 
respectiva explicación y traducción.
2 Véase http://coleccionmutis.cubun.org/Manuscrito_2923_BPRM/fol_13v 
3 Expresión en dulegaya, el idioma del pueblo gunadule (ubicado entre Panamá y Colombia), con la cual 
es nombrado el continente americano. La traducción literal al castellano se corresponde con: “tierra en 
plena madurez” o “tierra de sangre”: tierra viva. En las reivindicaciones por la des-colonización, esta ha 
sido una expresión acogida desde mediados del siglo XX a partir de los movimientos indígenas. 
en grandes aportes para la humanidad. Evidencia de ello son los legados 
arquitectónicos mexicas, mayas e incas, que demuestran patrones de asen-
tamiento urbano desde hace más de tres mil años4. Se trata de sistemas 
residenciales, rituales, recreativos y para la circulación territorial, hoy conoci-
dos como sitios arqueológicos visitados por millones de turistas. Las historias 
de estos complejos arquitectónicos trascendieron también mediante piezas 
de arte plasmadas en muros y objetos de uso cotidiano5. 
Otro tanto de las herencias materiales que produjeron las sociedades de 
Abya Yala, están conformadas por cientos de documentos escritos con ca-
racteres ideográficos, que evidencian sistemas de comunicación plasmados 
sobre superficies como cuero y papel de amate. De estos textos producidos 
en el periodo posclásico mesoamericano, sólo sobrevivieron a la devasta-
ción europea en Abya Yala, los llamados códices Dresde6, Paris y Madrid, 
cuyos nombres se deben al lugar en donde actualmente reposan. Otros do-
cumentos de origen prehispánico, también conocidos como códices, relatan 
la vida cotidiana a través de imágenes, los cuales fungieron como material 
de consulta para los clérigos europeos que acompañaron la empresa inva-
sora ocurrida desde el siglo XVI (Hermann, 2011).
Los primeros escritos europeos sobre de las costumbres de los territorios, 
que llamaron nuevo mundo, corrieron por cuenta de sacerdotes católicos 
que fungieron como cronistas. Aprendieron los idiomas locales, consulta-
ron los códices y se sirvieron de ayudantes indígenas para recopilar relatos, 
que luego escribían en castellano e idiomas originarios. Tal labor se exten-
dió hasta finales del siglo XVIII, dejando en tierras de la actual Colombia 
–por ejemplo- una extensa producción de diccionarios (Lugo, 1619), noti-
cias (Simón, 1892), confesionarios, cuentas calendáricas (Duquesne de la 
Madrid, 1795), declaraciones sobre propiedad de la tierra e historias de 
4 Desde la arqueología, en los estudios sobre Mesoamérica se distinguen tres grandes periodos: el 
preclásico, o periodo Formativo, que comprende entre 1500 aec-300 ec; el periodo clásico que se 
extiende desde el 300 hasta el 950 ec, y el periodo posclásico que comprende desde el 950 hasta el 
1521 ec.
5 Ejemplo de ello es el archivo Kerr de pintura polícroma sobre cerámica de tierras mayas. Puede con-
sultarse en la página web: http://www.famsi.org/research/kerr/index.html 
6 El Códice de Dresde es una tira de papel maya que plegada en forma de fuelle de acordeón contiene 
39 páginas. Tiene una longitud de 3,5 metros y 20,5 centímetros de altura. Al parecer fue realizado 
en Yucatán durante tiempos precedentes al siglo XII. Fue llevado a España en calidad de obsequio al 
Emperador Carlos V; de allí fue trasladado hasta Viena, donde fue adquirido en 1739 por el bibliote-
cario Johann Christian Goetze para la Biblioteca Real de Sajonia en Dresde. En 1828, Alexander von 
Humboldt publicó cinco páginas, inaugurando el interés de los lingüistas por la epigrafía maya. El 
bombardeo sobre Dresde a finales de la Segunda Guerra Mundial causó serios daños al manuscrito 
(Ershova, 2013: 41-43).
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la nobleza novohispana (Castellanos, 1590-1592 ¿?). No obstante, su valor 
historiográfico (Fernández de Oviedo, 1852), estos documentos procura-
ron desprestigiar las prácticas que, a juicio de cada cronista, desentonaban 
con la doctrina católica y con la deliberada intención de ‘normalizar’ a los 
pueblos en asentamientos delimitados/divididos geográficamente para su 
administración política.
Pero junto a la devastación material, ideológica y espiritual, muchos de los 
conocimientos ancestrales también fueron innovados, incluso desde los ca-
racteres latinos usados para escribir idiomas originarios. Por ejemplo, una 
nueva generación de escribas mexicas transcribió textos de Nezahualcoyotl7 
(Texcoco, estado de México 1402- 1472), incluso durante el auge de la em-
presa “colonizadora” en la segunda mitad del siglo XVI. Entretanto, desde el 
sur del mundo novohispano, otras crónicas redactadas por algunos religio-
sos denunciaban los ultrajes de la soldadesca española. Lo propio hicieron 
escribas originarios como Guaman Poma de Ayala (Andamarca, Ayacucho, 
Perú 1556- 1644), quien describe en su obra “Nueva corónica y buen gobier-
no”, la desigual cotidianidad del Perú colonial, después de la sangrienta 
invasión europea (Poma de Ayala, 1615). En su contenido de 1.180 páginas 
y 397 dibujos, el autor describe a través de escenas pintorescas y textos en 
castellano y quechua, los atropellos desplegados por los funcionarios y sol-
dadesca española, además de relatar las costumbres y cosmovisiones de su 
pueblo. Aunque el documento fue enviado a España como denuncia ante 
el rey Felipe III, su contenido evidencia las adaptaciones que los pueblos 
originarios desplegaron para interactuar en un contexto colonizado, muchas 
veces hostil, pero abundante en expresiones diversas.
En tiempos posteriores a la violencia inicial, fueron surgiendo nuevos 
documentos que procuraron equilibrar cosmogonías originarias con las 
ideologías provenientes de ultramar. Ejemplo de ello son textos como el 
Popol Wuj, los Anales de los Kaqchikeles, los Libros del Chilam Balam de 
Chumayel y el Rabinal Achí, cuyos contenidos versan entre otros temas, so-
bre relatos de origen del mundo desde la cosmogonía maya. Su autoría ha 
sido atribuida a creaciones colectivas, así como a personajes anónimos de 
tiempos previos a la incursión europea. Sus contenidos trascendieron hasta 
el siglo XVIII cuando fueron conocidos por clérigos europeos que los trans-
cribieron en caracteres latinos, traduciéndolos y publicándolos en idiomas 
originarios y europeos. 
7 Fue tlatoani (gobernador) de Texcoco desde 1429 hasta su muerte en 1472. Parte de su obra literaria 
puede contemplarse hoy día en los murales del Museo Nacional de Antropología en la Ciudad de 
México.
Para el caso del Popol Wuj, el dominico Francisco Ximenez (Sevilla, España 
1666-Santiago de los Caballeros, hoy Antigua, Guatemala, 1730), adoptó una 
inmersión al mundo sagrado maya, procurando su conversión al catolicismo. 
Aprendió los idiomas kaqchikel y k’iche’, durante estancias en distintas re-
giones de Guatemala que iniciaron aproximadamente en 1688, y reescribió 
una antigua pieza documental, cuya autoría es adjudicada a algún personaje 
político-religioso k’iche’ (Ximénez, 1861 y 1857). Tal vez ello le ofrecía repro-
ducir una versión católica de los relatos mayas sobre la creación del mundo y 
del origen de la humanidad (Suess, 2002). Actualmente, el Popol Wuj es una 
reconocida pieza literaria de interés mundial, traducida a diferentes idiomas 
y en distintas épocas. Su contenido ha contribuido de manera decisiva en 
la re-construcción identitaria de los pueblos mayas, además de haber sido 
declarado patrimonio cultural intangible de Guatemala en el año 2012. 
Pese a los impactos devastadores de la incursión europea en Abya Yala, du-
rante los tres siglos posteriores a su inicio, emergieron algunas estrategias 
para la sobrevivencia de los saberes ancestrales. Ciertos agentes religiosos 
procuraron su circulación a través de textos, dando lugar a las primeras ex-
presiones de una “conciencia indigenista” (Villoro, 1996), denunciando en 
paralelo las formas de administración que fueron sumiendo a los pueblos 
originarios en la exclusión. Para Walter Migolo, aquella forzada coexistencia 
hizo emerger un proceso de semiosis cultural entre las cosmologías origina-
rias de Abya Yala, África y Europa, pero embebidas bajo el poder colonial, 
forjando desde entonces un pensamiento de frontera (2011, p. 190). 
Orlando Fals Borda consideró que la confluencia europea, amerindia 
y africana se sucedió en cuatro fases: 1) la pre-existencia de un ethos fi-
lantrópico inicial característico de los pueblos en Abya Yala y de algunos 
clérigos europeos que contemplaron desde un interés científico-histórico 
los territorios invadidos; 2) la curiosidad por conocer a otras personas y 
territorios, a la par de una adopción selectiva de prácticas foráneas; 3) el 
despliegue de una contra-violencia frente a los ultrajes; y 4) la emergencia 
de una dureza cultural cuando los pueblos invadidos y forzados a salir de 
sus territorios se juntaron para revelarse frente a las figuras de opresión 
coloniales (Fals, 1984, p. 39B). A su modo, cada fase refleja un ejercicio es-
pecular8 de renovación epistémica, pero también mutuos reconocimientos 
emparentados con desconocimientos. 
8 Esta palabra debe entenderse en el contexto de esta reflexión, como la capacidad de vernos en las 
demás personas. Y también en la capacidad para permitir que otras personas se vean en mí, a la 
manera de un espejo. Nos especulamos en la medida que soy capaz de brindar a otra persona, una 
imagen de su persona y viceversa. 
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EL PATRÓN INDIGENISTA COMO INTERFERENCIA DE                    
LOS MUNDOS ALTERNOS QUE CONTINUARON CAMINANDO
Con el proceso de colonización emergían resistencias que, a la postre, de-
rivaron en las correspondientes olas independentistas que inauguraron el 
siglo XIX. En tal contexto, los legados materiales de los pueblos originarios 
pasaron a ocupar los museos, esos lugares depositarios de la memoria que 
han fungido como soportes de las historias oficialistas. Las herencias lingüís-
ticas fueron reinventadas como discurso nacional de un pasado glorioso, 
pero perseguidas como práctica cotidiana en las regiones étnicas. De esta 
forma, las culturas americanas y africanas trascendieron políticamente se-
gregadas de los proyectos nacionales, pero también usadas simbólicamente 
para los intereses del poder reinante:
(…) la nacionalidad de los nuevos estados no representa (…) a las identidades 
de la abrumadora mayoría de la población sometida (…). En rigor, original-
mente les era contraria. (…) el nuevo estado independiente en esta América 
(Latina), no emergía como un moderno estado-nación: no era nacional res-
pecto de la inmensa mayoría de la población y no era democrático, no estaba 
fundado en, ni representaba, ninguna efectiva ciudadanía mayoritaria. Era una 
ceñida expresión de la colonialidad del poder. (Quijano, 2014, pp. 641-642)
Los enclaves étnicos establecidos en tiempos previos por las administracio-
nes virreinales fungieron como reductos para la mano de obra. Las relaciones 
locales en aquel contexto se caracterizaron por una dependencia económi-
ca y política entre aquellos reductos y los poblados/ciudades principales. 
Los idiomas, prácticas sagradas y modos de concebir la transmisión de co-
nocimientos resultaban improcedentes para el intercambio económico. Su 
persecución fungió como mecanismo de las políticas segregacionistas enca-
minadas a ‘civilizar los salvajes’ (Verbigracia la ley 89 de 1890 en Colombia). 
De esta forma, las construcciones ideológicas heredadas de los tiempos co-
loniales trascendieron la configuración de las Repúblicas, incorporándose a 
los procesos de modernización. 
El siglo XX inauguró un emprendimiento de mestizaje en Abya Yala, con 
la finalidad de corregir la exclusión precedente de los pueblos amerindios. 
Este nuevo giro en la construcción nacional fue sustentado desde el ámbi-
to de las ciencias sociales y humanas, abrevando del ideario decimonónico 
alemán. En concordancia, el proyecto mestizo proponía tomar los rasgos so-
bresalientes de los pueblos que compartían territorio nacional para forjar los 
cimientos de una nueva raza. Emergió una copiosa producción de ensayos 
y textos bajo este enfoque, incorporando, además, reivindicaciones sobre 
la propiedad de la tierra y la alfabetización como creciente demanda de las 
autoridades campesinas e indígenas. 
Respectiva cuenta de aquel momento ideológico desde el centro de la 
Abya Yala quedó plasmada en obras como “Los grandes problemas Nacio-
nales y otros textos” (Molina Henríquez, 1909), “Forjando patria” (Gamio, 
1916), “La raza cósmica” (Vasconcelos, 1925) y “Sociología guatemalteca. 
El problema social del indio” (Asturias, 1923). Lo propio emergió desde el 
sur con los “Siete ensayos de interpretación sobre la realidad peruana” 
(Mariátegui, 1928). En su conjunto, los autores formularon propuestas cien-
tíficas que pretendían impactar sobre disposiciones políticas para abordar 
‘el problema del indio’. Así quedaron sentadas las bases del indigenismo 
como política de asimilación/integración de los pueblos originarios a las 
naciones latinoamericanas. 
 
El indigenismo quedó oficializado en 1940 durante una reunión de gobier-
nos latinoamericanos en Patzcuaro, México, por convocatoria del presidente 
Mexicano Lázaro Cárdenas al Primer Congreso Indigenista Interamericano. 
Las delegaciones congregadas estuvieron de acuerdo en crear un sistema 
organizativo supranacional, del cual harían parte organismos filiales en cada 
país. La estructura estuvo regida desde un Instituto Indigenista Interameri-
cano al que paulatinamente fueron adhiriendo países como Nicaragua en 
1941, Colombia y Ecuador en 1942, Guatemala en 1945 y Perú en 1946. Les 
siguieron México en 1948, Panamá en 1958 y más tardíamente Brasil en 1967 
con la Fundación Nacional del Indio.
La finalidad del sistema indigenista interamericano era promover a los pue-
blos indígenas como sector campesino que entraría a conformar la estructura 
del desarrollo económico en la región. Es decir, hacerlos parte de naciones 
centralizadas y eficientes para liberalizar el comercio, ampliar el mercado, 
motivar los cambios técnicos y tecnológicos, incrementar la mano de obra 
y reinvertir el capital para generar mayores ingresos. Pero los cambios eco-
nómicos serían alcanzados a través de la modernización social, política y 
cultural, demandando la superación de unas etapas. En general, los países 
con economías de tipo agrícola tradicional iniciaban su desarrollo con ayuda 
-apadrinamiento -de otra nación, o grupo de naciones (Rostow, 1960). En tal 
contexto, el funcionamiento del Sistema Indigenista y sus respectivos pro-
gramas en cada país recibió el financiamiento de la Fundación Rockefeller, 
desde los Estados Unidos de Norteamérica. 
Como corolario, el indigenismo adelantó una tarea científica desde la inter-
vención entre un mundo moderno y los mundos Otros que eran concebidos 
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como atrasados. Los Estados nacionales serían responsables de incorporar-
los a la modernidad cartesiana, mediante programas como la alfabetización 
rural. Pero ciertamente se trataba de una educación para expandir el positi-
vismo, el mecanicismo y el funcionalismo como principios de verdad sobre 
explicaciones e ideas preconcebidas. De esa forma, estaba asegurada la 
reproducción de los conceptos de dualidad, continuando una secuencia 
colonizadora, esta vez desde las agencias financiadoras. En esta incorpora-
ción a la modernidad, las formas de conocimiento ancestral deberían fungir 
como pensamiento tradicional o saberes prácticos. Por tanto, los conoci-
mientos locales deben tener un tratamiento peyorativo en el proceso de 
modernización, pero ciertamente útiles para construir el proyecto global.
INDIGENISMO, INDIANISMO Y EPISTEMOLOGÍAS OTRAS
Las cosmogonías originarias que algunos autores procuraron poner en cir-
culación durante la eclosión y el auge indigenista resultaron apreciadas 
como estampas folclóricas. Sus contenidos trascendieron en el campo de la 
producción literaria bajo deliberadas interpretaciones pintorescas. Aunque 
emergieron por veintenas los autores y sus obras, en esta perspectiva ideo-
lógica podemos ubicar a personajes como Miguel Ángel Asturias (Ciudad 
de Guatemala, 1889- Madrid, 1974) y José María Arguedas (Andahuaylas, 
Perú 1911- Lima, 1969). Desde su campo de formación en ciencias socia-
les, estudiaron etnográficamente el fenómeno colonial y su continuación 
en Guatemala y Perú, sus respectivos países de origen. De allí derivó una 
vasta producción académica, pero también literaria en forma de novelas, 
cuentos y poesías que lograban recoger las vicisitudes de Abya Yala. Mas 
la trascendencia de sus retóricas estuvo limitada al ámbito de la literatura 
mundial. Como caso ejemplar tenemos la novela “Hombres de maíz” que 
publicó el autor guatemalteco en 1949, obra galardonada con nobel de 
literatura en 1967. 
Pero el destino de otras obras creadas por autores originarios fue menos glo-
rioso, aunque también daban cuenta de las cosmogonías y problemas que 
abordaron los académicos sin origen étnico. Cabe acotar que además de-
nunciaban la rudeza de la vida cotidiana en los hinterlads étnicos, reflejando 
movilizaciones sociales y pretendiendo una trascendencia política. En 
tal vertiente, a reserva de nuestra actual ignorancia sobre otras veintenas 
de autores y obras, podemos considerar dos personajes: Manuel Quintin 
Lame Chantre (Hacienda Polindara, sector Borbollón, Cauca, 1880 – Ortega, 
Tolima, 1967), líder originario del pueblo nasa (Colombia); y Fausto Reinaga 
(Colquechaca, Bolivia 1906-1994), intelectual de origen aymara (Bolivia). 
En 1939, Quintín Lame dictó a su secretario un tratado sobre las luchas 
jurídicas y cosmogonía de su pueblo, además de las incidencias en su en-
frentamiento con el gobierno colombiano que le significó varios años de 
cautiverio (Lame, 2004). Pero fue hasta 1971 cuando un grupo de intelec-
tuales, encabezado por Orlando Fals Borda, pusieron en circulación aquel 
relato, concebido por el líder nasa como un texto para las generaciones que 
continuarían su lucha por los derechos de los pueblos ancestrales. Duran-
te los treinta años aguardando la trascendencia académica de las ideas de 
Quintín Lame, las cosmogonías originarias lograban cierta validez en Abya 
Yala. Desde el corazón de los Andes se vieron embebidas entre el marxismo-
leninismo, soportando una revolución nacionalista. En tal contexto circularon 
las ideas de Fausto Reinaga mediante artículos y ensayos, además de sus 26 
libros publicados entre las décadas de 1940 y 1990. Su obra contribuyó en la 
emergencia y desarrollo del pensamiento indianista como ideario filosófico 
y revolución política para la decolonización (Cruz, 2012).
A partir de la segunda mitad del siglo XX, aquellas Otras ideas surgidas 
desde Abya Yala circularon entre la victoria revolucionaria en Cuba y la 
emergencia de críticas al desarrollo económico (Weffort y Quijano, 1973, pp. 
173-176; Kay, 1991). En este contexto también ubicamos la emergencia de 
las pedagogías críticas y más recientemente de la educación intercultural, 
cuyos procesos revisan los demás capítulos del presente libro. En el fon-
do, las tesis latinoamericanas cuestionaron la construcción epistémica de los 
países de Abya Yala como sociedades duales. Es decir, la existencia de una 
sociedad arcaica, tradicional, retrógrada y estancada en creencias, frente a 
una sociedad moderna, desarrollada, urbana e industrializada. 
A principios de la década de 1960, el concepto de sociedad dual resultaba in-
suficiente para explicar las desigualdades por dos razones: “son resultado de 
un único proceso histórico”, y sus “relaciones mutuas (…) representan el fun-
cionamiento de una sola sociedad global de la que ambos polos son partes 
integrantes” (Stavenhagen, 1974, pp. 15-16). De allí emergió el concepto de 
“colonialismo interno”9 para explicar la reproducción local del colonialismo 
global, en los que unos países centrales alimentan sus procesos de desarro-
llo a partir de la explotación y expoliación de sus colonias: “(…) en las áreas 
“arcaicas” o “tradicionales” de nuestros países acontece lo mismo que en los 
países coloniales con respecto a las metrópolis (v.gr., en África). Las regiones 
subdesarrolladas de nuestros países hacen las veces de colonias internas” 
9 El concepto emergió en América Latina a partir de los aportes de Pablo González Casanova y del 
mismo Stavenhagen, quienes a su vez apropiaron respectivamente ideas que circulaban en el mundo 
académico anglosajón y europeo.
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(Stavenhagen, 1974, p. 17) y en correspondencia, “conocer significa dividir” 
(Germana, 2010, p. 218). Los supuestos de la simplificación, de la objetividad 
y de la existencia de dos culturas operan como marcos operativos que buscan 
fragmentar los fenómenos para comprenderlos mejor, conservando un mar-
co ideológico según el cual la realidad existe a-priori y que sólo a través de 
un procedimiento de investigación científica se convierte en verdad objetiva 
(Germana, 2010). De allí la trascendencia del paradigma sobre la existencia 
de dos culturas: una que sabe del destino y otra que necesita ser guiada.
Durante la época en cuestión, los pueblos indígenas y afro-descendientes 
permanecían confinados en espacios marginales o regiones de refugio de 
difícil acceso y aquejados por inundaciones, deslaves, erupciones volcánicas 
y demás riesgos naturales (Aguirre Beltrán, 1987). Prevalecía el aprovecha-
miento desigual de los conocimientos originarios en tanto productos para 
alimentar los mercados agrícolas, artesanales y de servicios domésticos en 
pueblos/ciudades centrales (Aguirre Beltrán, 1987). Esta particular forma de 
dominación corroboraba la tesis del colonialismo interno en tanto sucesión 
histórica de interferencias llevadas a cabo mediante la expoliación de los 
conocimientos ancestrales y el saqueo de recursos naturales. Las brechas 
culturales, educativas y económicas que aspiraba resolver el proyecto in-
digenista se tornaron profundas, por cuanto sus esfuerzos contribuían con 
un plan capitalista sin fronteras. Emergen así las posiciones de indigenismo 
crítico, procurando abandonar la idea de mestizaje y los proyectos desarro-
llistas en detrimento del fortalecimiento cultural (Romero, 1968).
La tarea del indigenismo crítico tuvo la finalidad primigenia de mejorar las 
relaciones interculturales a través de programas educativos bilingües en 
castellano e idiomas originarios, de tal forma que desaparecieran las tran-
sacciones desventajosas de productos y servicios entre indígenas y colonos. 
Desde la década de 1970, la educación bilingüe estaría en manos de jóve-
nes originarios con dominio del idioma castellano, quienes entrarían a fungir 
como docentes e intermediarios de sus comunidades frente a los programas 
estatales. Aunque podemos suponer que hablaban castellano gracias a los 
programas de alfabetización rural en su localidad que habían promovido los 
proyectos de mestizaje, en realidad se trataba de una habilidad adquirida 
conforme a experiencias de itinerancia en otras regiones (Panqueba, 2010).
El magisterio bilingüe se erigió como un importante eslabón para la movi-
lidad social, económica y política. Hasta entonces, las opciones laborales 
para la gente indígena se habían construido en torno al trabajo agrícola, el 
empleo doméstico y la albañilería (Bastos y Camus, 1998; López Ramírez, 
2001). Varios maestros que habían recibido capacitaciones, incluyendo el ac-
ceso a estudios universitarios, se convirtieron en connotados líderes de sus 
organizaciones regionales. Otros tanto siguieron carreras académicas que 
contribuyeron en la consolidación política de los movimientos indígenas 
durante la década de 1980. Para entonces, las demandas históricas incorpo-
raron la necesidad de ampliar los programas de educación bilingüe, siendo 
desde entonces una gestión prioritaria en las negociaciones políticas. 
LA INTERFERENCIA DEL MULTICULTURALISMO NEOLIBERAL 
–¿NEOINDIGENISTA? –
La última veintena del siglo XX trascendió para la humanidad entre la céle-
bre tesis del fin de la historia entre pugnas ideológicas (Fukuyama, 1992) y 
la globalización del capitalismo. Así inició un tiempo que conocemos como 
democracia liberal o neoliberalismo, distinguido por la mundialización de la 
economía, el flujo masivo de las comunicaciones y la emergencia de “ciu-
dadanías multiculturales” (Kymlicka, 1996). Fueron también dos décadas 
marcadas por la conmemoración de los 500 años transcurridos desde 1492, 
cuando Cristóbal Colón (Génova,  Italia, 31 de octubre de 1451 -Valladolid, 
España, 20 de mayo de 1506) se topó fortuitamente con la Abya Yala. Sus 
preparativos iniciaron durante la década de 1980 tanto en Iberoamérica 
como en Europa, bajo la consigna de festejar el ‘encuentro de dos mundos’.
El escenario de la globalización facilitó las condiciones para que el deli-
berado hito europeo del quinto centenario trascendiera como efeméride 
mundial. Sus estrategias de merchandising redundaron en un importante 
flujo de divisas para el turismo, pero también para respaldar la expansión 
capitalista. No obstante, los debates en torno al carácter peyorativo de la 
celebración, esta coyuntura resultaba oportuna para que los países latinoa-
mericanos promovieran las virtudes de sus diversidades en el concierto de 
la integración comercial. Las evidentes paradojas motivaron la movilización 
étnica en el ámbito internacional, con la incorporación de renovadas deman-
das por los derechos económicos, sociales y culturales, también conocidos 
como de segunda generación. 
Desde la Organización Internacional del Trabajo (OIT), fue suscrito el Con-
venio 169, cuyos mandatos refieren entre otros al acceso a la tierra y los 
derechos a la identidad, autonomía y desarrollo de los pueblos10. El 18 de di-
10 La Conferencia General de la OIT, había suscrito en 1957, el Convenio 107 sobre Poblaciones Indíge-
nas y Tribales. 
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ciembre de 1990, la Asamblea General de la ONU proclamó que 1993 sería el 
Año Internacional de las Poblaciones Indígenas del Mundo11. El documento 
contempló una ruta de fortalecimiento a la cooperación internacional para 
tratar las problemáticas indígenas sobre derechos humanos, medio ambien-
te, desarrollo, salud y educación. En esa línea fue declarado el Decenio de 
los Pueblos Indígenas a partir de diciembre de 199412 y la celebración del 
Día Internacional de las Poblaciones Indígenas cada 9 de agosto13. Las de-
mandas étnicas sobre acceso a la tierra y las denuncias sobre violaciones 
a los derechos territoriales tuvieron eco durante la Cumbre de la Tierra de 
1992, en la cual resonaron como causas para el deterioro del medio ambien-
te. En esa instancia, uno de los tres acuerdos suscritos por 172 gobiernos fue 
el Programa 21, cuyo componente social consideró atención principal sobre 
las poblaciones indígenas, entre otros sectores identificados como priorita-
rios en el marco del desarrollo sostenible. 
Las políticas indigenistas se re-inventaron en Abya Yala, para dar paso al re-
conocimiento de gobiernos autónomos, en los que la intermediación oficial 
es reemplazada por emprendimientos de etnodesarrollo, que por ejemplo 
redundarían en la consolidación de políticas públicas como la etnoeduca-
ción (Instituto Indigenista Interamericano, 1993). En este contexto, las vidas 
y carreras de los nuevos profesionales étnicos, así como las circunstancias 
de sus localidades de origen, discurren en una época caracterizada por el 
enfoque neoliberal, con un gobierno empequeñecido o menos intervencio-
nista. Esto a menudo supone la retirada de servicios públicos (ya de por sí 
insuficientes) y crea el espacio para la entrada de ONGs de toda laya, lo cual 
a su vez ilustra la lógica de mercado que lo guía y las nuevas formas de domi-
nio que lo aseguran. Estos procesos reflejan la noción de “multiculturalismo 
neoliberal” (Hale, 2002) que representa una forma de gobierno que parece 
tomar en cuenta las especificidades de las poblaciones étnicas, alejándose 
del asimilacionismo y el integracionismo.
Concomitantemente se afianzó el papel de la intermediación desde las 
bases organizativas, movilizando dinámicas étnicas idealizadas, paradó-
jicamente desde el propio interior de las organizaciones y de agentes 
mediadores (Agudo, 2005). De 1996 data un caso representativo en tal 
sentido, con Los Acuerdos de San Andrés Larráinzar entre el gobierno 
mexicano y el Ejercito Zapatista de Liberación Nacional (EZLN). Nego-
11 http://undocs.org/es/A/RES/45/164 
12 http://undocs.org/es/A/RES/48/163. Este periodo fue ampliado hacia un el segundo decenio el 16 de 
diciembre de 2005 
13 http://undocs.org/es/A/RES/49/214 
ciaciones que fueron adelantadas como consecuencia del levantamiento 
zapatista en Chiapas ocurrido el primero de enero de 1994, fecha de la 
entrada en vigor de un Tratado de Libre Comercio con los Estados Unidos 
de Norteamérica. En síntesis, el tratado condensa la tolerancia por la auto-
nomía de las regiones indígenas. 
Como ideología, el neoliberalismo evidencia la propiedad de reconocer suje-
tos auto-regulados, desde una perspectiva de sus derechos civiles y políticos 
(o de primera generación), aunque se encuentren colonizados desde su parti-
cipación desigual. De allí emerge la gestión étnica como ejercicio ciudadano, 
desde la que el Estado propone la suscripción de un contrato bajo determi-
nadas funciones acordadas entre las partes. Las autoridades oficiales de turno 
salvan responsabilidades de coyuntura, mientras las colectividades étnicas 
continúan debatiéndose entre el espejismo de la participación y su realidad 
cotidiana. El despliegue de tales estrategias de gobierno depende de las ac-
ciones destinadas a instruir a la gente para construir sus propias capacidades y 
transformarse en ciudadanos autónomos y responsables que puedan ocupar-
se de su propio bienestar. Como referencia podemos citar el Acuerdo sobre 
Identidad y Derechos de los Pueblos Indígenas (AIDPI) de 1995 en Guatemala, 
que hizo parte de la protocolización del Tratado de Paz Firme y Duradera del 
año 1996 que oficializaba el fin de treinta años en guerra civil.
Según evaluación realizada a diez años de la firma, “(…) se constata el nivel 
de incumplimiento y raquíticos resultados del mismo, siendo el responsable 
de ello el Estado guatemalteco” (ODHAG, 2007, p. 99). Pese a que ha habi-
do avance sobre temas culturales, discriminación, derechos de las mujeres 
indígenas e identidad de los pueblos indígenas, los AIDPI se han tornado 
como un tema que deben resolver las organizaciones a través de presionar 
al Estado (Ídem). Ciertos temas como idioma, sitios sagrados y espiritualidad 
han tenido mayor atención, en tanto que el tema educativo se encuentra 
estancado, y las políticas para el desarrollo integral con pertinencia cultural 
son inexistentes (ODHAG, 2007, pp. 49-51). 
En cuanto al reconocimiento de la diversidad étnica y cultural, las naciones 
latinoamericanas establecieron un aparato normativo especial para comuni-
dades indígenas y afrodescendientes. La Constitución Política de Colombia 
de 1991 fue la norma representativa del modelo multiculturalista en su mo-
mento, desarrollando dos enfoques. Por una parte, la visibilización, que fue 
expresada como reconocimiento: “El Estado reconoce y protege la diver-
sidad étnica y cultural de la Nación colombiana” (art. 7). Por otra parte, 
la inclusión a partir de acciones afirmativas: “(…) El Estado promoverá las 
condiciones para que la igualdad sea real y efectiva y adoptará medidas 
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en favor de grupos discriminados o marginados (…)” (art. 7). En concomi-
tancia, desde 1990 venía en desarrollo un programa de becas-crédito para 
el acceso diferencial de jóvenes indígenas a la educación superior, vigente 
desde 1993 hasta la actualidad. La deuda es condonable a cambio del de-
sarrollo de trabajos comunitarios por parte de quienes adquieren el crédito, 
aplicando los contenidos académicos en sus regiones de origen. Desde 
1996 el programa fue ampliado para beneficiar a jóvenes afrodescendien-
tes (ICETEX, 2007). 
El modelo de acceso diferencial fue asumido en varios países de la Abya 
Yala, garantizando en cierta medida la formación universitaria de jóvenes 
pertenecientes a colectividades étnicas, donde destacan países como Brasil, 
Bolivia, Ecuador, Venezuela, Nicaragua y Colombia (Corbetta., Et.Al, 201877-
78, 82-83). Por ejemplo, en este último, la Universidad de Antioquia dispuso 
desde el año 1983 un Acuerdo de acceso especial para estudiantes de gru-
pos étnicos. En 2002, la norma fue actualizada, garantizando dos cupos 
adicionales por programa para aspirantes miembros de comunidades afro-
colombianas, dos para raizales del Archipiélago de San Andrés, Providencia 
y Santa Catalina, y dos cupos para postulantes de comunidades indígenas14. 
No obstante, ciertos sectores de la población, el reconocimiento a la diversi-
dad ha sido concebido como una amenaza, casi como una exclusión al revés 
(Bastos y Cumes, 2007, p. 115).
 
El giro en las políticas indigenistas alentó la emergencia indígena en Amé-
rica Latina (Bengoa, 2000), que se expresó a través de neo-comunitarismos 
(Uribe, 1998, p. 41) y formas particulares de ciudadanías étnicas (De la Peña, 
1995). Es decir, el auge del multiculturalismo liberal permitió compatibilizar 
el fomento de identidades colectivas cambiantes o ya establecidas. No obs-
tante, los modos de educación de los pueblos étnicos fueron ignorados en 
las teorías pedagógicas y los proyectos nacionales. Los procesos de acceso 
a los saberes milenarios continuaron siendo desconocidos y des-compar-
tidos, limitando la educación intercultural bilingüe al ámbito de formación 
primaria (Cunningham, 1998, pp. 144-145). Su consideración permaneció re-
producida en imágenes marginales sin incidencia en procesos globales de 
la economía, la cultura, la historia, las ciencias y las artes. 
Las políticas de participación y corresponsabilidad multiplicaron los espa-
cios y mecanismos de regulación conforme estos fueron transferidos a los 
14 Acuerdo 236 del 30 de octubre de 2002, del Consejo Académico de la Universidad de Antioquia, 
Medellín, Colombia.
individuos y sus colectividades. Así, la participación comunitaria figura es-
timulada, librando a su vez al Estado de la copiosa prestación de servicios 
básicos y delegando éstos a los órganos comunitarios creados. La salud y la 
educación comienzan a presentar este esquema de funcionamiento, lo cual 
implica que los recursos estatales llegan de manera intermitente, y mediados 
siempre por la aprobación de proyectos de autogestión. Bajo este encuadre 
podemos ubicar la creación de la Universidad de las Regiones Autónomas 
de la Costa Caribe Nicaragüense (URACCAN) a principios de 1990. Si bien 
surgió al margen de un enfoque étnico propiamente dicho, ejemplifica las 
medidas que a nivel regional dispusieron las organizaciones sociales frente 
a la falta de presupuesto educativo (Cunningham, 1998).
CAMINOS INSTITUCIONALES
POR LA SANACIÓN INTERCULTURAL 
Maniwa Kamayurá, representante dos povos indígenas do Alto Xingu, es-
pecialista em construção da residência tradicional kamayurá, foi o último 
mestre da disciplina Artes e Ofícios dos Saberes Tradicionais, do projeto 
Encontro de Saberes, promovido pela Universidade de Brasília (UnB) em 
parceria com a SID/MinC. Maniwa foi acompanhado pelo professor de ar-
quitetura da universidade, Jaime Almeida e construiu, junto com os alunos, 
uma maquete das casas que está habituado a fazer (Mortari, 2011, p. 614).
Durante las postrimerías del siglo XX, surgieron iniciativas para el inter-
cambio de saberes mediante la incorporación de sabedores y sabedoras 
como docentes en las universidades, así como programas de educación 
enfocados en la diversidad étnica. Entre tanto, mediante la descentrali-
zación como política, los Estados encontraron una forma de resolver la 
contradicción entre apertura política y exclusión económica. En gran me-
dida este camino fue decisivo para el desarrollo de la interculturalidad 
en las universidades, a través de su interlocución con las organizaciones 
étnicas. La inflexión decolonial y las teorías críticas emergieron dentro del 
ámbito académico, cuestionando sus propios paradigmas científicos y la 
supremacía de unos saberes por sobre otros subalternizados. En parale-
lo, las cosmogonías, ciencias, culturas y cotidianidades de los pueblos 
originarios fueron sosteniendo sus propios devenires, guardando cierto 
margen con los paradigmas científicos dominantes. Esta concomitancia 
dejó abierto el camino hacia la interculturización, sobre todo cuando al-
gunas instituciones descartaron los egos intelectuales y se permitieron 
aprehender con sus territorios.
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Siguiendo el caso de la Universidad de Antioquia, en el año 2004 suscribió 
un convenio con la Organización Indígena de Antioquia (OIA)15, que dio vida 
al Programa de Educación Indígena adscrito a la Facultad de Educación16. 
En tal coyuntura emergieron iniciativas de docencia, investigación y exten-
sión, que proyectaban la Universidad hacia el segundo decenio del siglo 
XXI, como “escenario de la diversidad y el diálogo intercultural, en el marco 
del respeto por el pluralismo y el ambiente” (Universidad de Antioquia, 
2009, p. 15). El etnodesarrollo y la inclusión étnico-cultural, expresados en 
el “impulso al diálogo entre saberes académicos y saberes tradicionales” 
(Universidad de Antioquia, 2009, p. 28) hicieron parte de los criterios de 
logro del plan de acción universitario 2009-2012. En concordancia, uno de 
sus objetivos estratégicos fue: “Contribuir con salvaguardar el patrimonio 
cultural material e inmaterial”, así como “promover la diversidad cultural 
en el marco del respeto por el pluralismo y el ambiente” (Universidad de 
Antioquia, 2009, p. 30).
 
El camino de contactos oficiales entre UdeA y OIA fue concretado mediante la 
creación de la Licenciatura en Pedagogía de la Madre Tierra17, plasmando las 
perspectivas de la Universidad en su componente de extensión regional, pero 
también la gestión organizativa étnica. En virtud de estos procesos, según 
balance a 2018 para siete países de la Abya Yala, hoy existen al menos 24 “uni-
versidades e institutos de formación superior que mencionan lo ‘intercultural’ 
o lo ‘etnoeducativo’ en las denominaciones de sus programas” (Corbetta et 
al., 2018, pp. 79-81). Por otra parte, como resultado de los emprendimientos 
autónomos desde las organizaciones y movimientos étnicos, diez países de la 
Abya Yala cuentan actualmente con una treintena de “universidades e institu-
tos de formación superior interculturales o indígenas” (Corbetta et al., 2018, 
p. 77). Entre estas, dos son de carácter regional: la Universidad Indígena Inter-
cultural Kawsay (UNIK), creada por cooperación de tres países (Perú, Ecuador 
y Bolivia) y la Universidad Indígena Intercultural creada por el Fondo para el 
Desarrollo de los Pueblos Indígenas de América Latina. 
Desde este panorama, podemos identificar un afianzamiento institucionaliza-
do de la interculturalidad como camino histórico que permite la visibilización 
de los saberes y prácticas originarias en escenarios inéditos hasta finales del 
siglo XX (Cerruto, 2009). Las proyecciones se han multiplicado en este senti-
do, hasta contar actualmente con al menos cuatro tipos de iniciativas desde 
15 Convenio Marco de Cooperación N°019 de 2004 entre la UdeA y la OIA
16 Resolución Académica 1752 del 18 de agosto de 2005
17 Convenio Marco de Cooperación N°042 de 2009, entre la UdeA y la OIA.
las cuales fueron creadas las instituciones interculturales de educación supe-
rior en Abya Yala: las de organizaciones étnicas, las de fundaciones privadas, 
las estatales y las de organismos de cooperación internacional (Mato, 2009, 
pp. 13-14). 
No obstante, es preciso dejar en discusión ciertas disonancias entre políticas 
neoliberales en clave multiculturalista y las iniciativas interculturales (Rojas y 
Castillo, 2007), por cuanto la institucionalidad implica la producción y repro-
ducción de las desigualdades (Mota, 2008). Por ejemplo, las universidades 
interculturales e indígenas mexicanas fueron cooptadas por el Estado para 
favorecer su financiación. De allí surgió una paradójica transferencia teórica 
e ideológica, simulando una interculturalidad sobrepuesta a su funciona-
miento multiculturalista (Vivar, 2014). En este caso, el sistema hegemónico 
logra reincorporarse dentro de su propio declive, a partir de la inusitada 
importancia de la diversidad étnica, evidenciando un proceso etnofágico 
(Díaz-Polanco, 2006). 
DE RETORNO A LA MADRE TIERRA POR EL SAQ BË 
DE LA EDUCACIÓN INTERCULTURAL
Desde su dinamismo social, la educación implica continuas transformacio-
nes teóricas, metodológicas e institucionales. La interculturalidad en Abya 
Yala se ha constituido como un camino para estos procesos, a través de 
ejercicios de reciprocidad política entre las colectividades étnicas y las uni-
versidades. Sin embargo, es preciso advertir que la interculturalidad suele ser 
confundida con la incorporación de prácticas étnicas o diferentes, a través 
de programas de difusión que más bien parecen mercados artesanales para 
satisfacer la curiosidad eurocéntrica por ver al otro. Este tipo de enfoques 
alejan la posibilidad de investigar y aprehender desde la contemplación y las 
lecturas del territorio. Aun en tales casos, la interculturalidad sigue latente 
como posibilidad para abrir nuevas formas de planear, proyectar y evaluar en 
concordancia con aspiraciones comunitarias, pero también institucionales. 
Para el ámbito de las investigaciones y proyectos curriculares en educa-
ción superior, la emergencia de las cosmogonías originarias sugiere una 
total polifonía de trascendencia política e ideológica. Reconocer que las 
aspiraciones sociales de nuestras comunidades educativas han estado 
fuertemente marcadas por determinismos planeados desde una ideología 
mercantil, es un buen inicio. Pero justamente conociendo las aspiraciones, 
contextos y necesidades, puede ser posible revertir las institucionalida-
des que asignan estigmas, oficios y supuestos comportamientos a grupos 
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sociales específicos. Corazonando (desde co-razones) los intereses de las 
familias, comunidades y estudiantes, la actividad educativa puede ser cami-
no amplio de trasformaciones que todas las personas están en capacidad 
de caminar en las colectividades. Aquellas en las que a su vez una persona 
puede formarse, señalando los entrecruces y caminos para las generaciones 
que vienen tras los pasos nuestros. 
En tal tenor, la educación intercultural ha connotado en no pocos casos, 
la posibilidad de convergencia entre formas infinitas de corazonarnos los 
pueblos y las personas de la Abya Yala. Y si bien son formas que residen en 
nuestros idiomas con los que razonamos, sentimos y decimos, no se trata 
solamente de hacer traducciones porque cada una es en efecto propia y 
ajustada a sus territorios. La educación intercultural representa una vía gran-
de como un saq bë (camino blanco y amplio en idioma k’iché) para caminar 
recordando –sujtäl ka xumbal (en cosmogonía maya ch’ol de Chiapas–, pero 
en forma de chemb’il (entretejiendo comunidad según perspectiva maya 
mam de Quetzaltenango), o en todo caso, a la manera baxal ka kuxtal (‘vol-
viendo a jugar’ pensando en maya yucateco). Dentro de los entrecruces de 
caminos por el saq bë de la educación intercultural:
La cultura no se define como un cúmulo de rasgos distintivos, sino que se 
concibe como un sistema integrado de relaciones regulado por un continuum 
propio, es decir una temporalidad marcada por un latido que se escucha y se 
siente en toda forma. Por consiguiente, todo está interconectado en un mismo 
pulso sanguíneo que marca la dinámica del tiempo en una pauta y un códi-
go de relación compartidos. El sistema de relaciones está marcado por este 
compás, por esta interpretación del tiempo que se expresa en la forma con la 
que el ser humano está vinculado con la naturaleza, el cosmos y en sociedad. 
Esta temporalidad (re)genera un ciclo de vida que comparten todos los seres 
animados e inanimados. En la cosmovisión propia de cada cultura se narra pre-
cisamente la creación del tiempo y de ella se desprende la forma propia que 
tiene cada cultura de ver y entender el mundo. (CANEK, 2010, p. 35)
Por el saq bë compartimos origen y destino en la matriz de la tierra, y en con-
secuencia sus saberes resguardados, pero también transformados a través 
de los tiempos. Caminar el saq bë de la educación intercultural es, entonces, 
corazonarnos como destino, saber y origen con la madre tierra. 
Como destino pertenecemos a una matriz de intercambios ruya-kubina, se-
gún la cosmogonía u’wa, que transcurren entre los mundos de arriba, de 
abajo y de la mitad, donde residen las deidades, las personas, las virtudes, 
las debilidades, la belleza, la fortaleza, el entendimiento. Desde esta pers-
pectiva, corazonarnos como destino implica con-jugar entre continuidades, 
cambios y adaptaciones. Los pueblos de la Abya-Yala han sabido interactuar 
en un contexto colonizado, muchas veces hostil, pero abundante en expre-
siones diversas. 
Como saber precisamos corazonar en forma cíclica por el jijunan 
(comprensión)-kajijunan (interpretación), de acuerdo con la cosmogonía 
nasa: los saberes son dinámicos, son para compartir y vivir disfrutando por 
todo aquello que contribuyen a crear. Saber es itinerar, caminar los terri-
torios, caminar la palabra –como dice la gente del pueblo nasa–, nacer en 
la continuidad ancestral que a su vez transforma las experiencias de las 
personas mayores. Continuamos los senderos por huellas palpables como 
las artes, los idiomas y prácticas de vida; pero también por huellas infinitas 
como matrices que nos permitieron seguir existiendo.
Como origen nos asiste “investigar desde las raíces” (Manibinigdiginya, 
2011) como ejercicio autobiográfico de sí, junto a la colectividad, conver-
sando con las personas mayores y con la tierra misma en su idioma. El saber 
desde el origen está representado por los recorridos de vida trascendiendo 
fronteras y roles correspondientes, cuyas dinámicas se configuran como im-
prontas de territorialidad/identidad. Caminar-nos como territorios sintetiza 
en gran medida la manera en que la Abya Yala conserva sus cosmogonías. El 
territorio es lo que somos sembrando y caminando.
Este saq bë nos con-mueve hacia una educación desde la madre tierra como 
compromiso con la humanidad, según sostiene el sabio Manibinigdiginya 
(2006). Habida cuenta del enfoque metodológico en la Licenciatura en Pe-
dagogía de la Madre Tierra en la UdeA, mediante acciones que podemos 
clasificar como interculturales e intraculturales. Las primeras se suceden du-
rante encuentros regionales entre estudiantes, pero también comunidades 
y autoridades; las segundas son realizadas en cada localidad beneficiaria del 
programa. Ello ha dinamizado la participación de los saberes académicos y 
de los saberes ancestrales, sobre todo a partir de un diálogo entre las formas 
de hacer ciencias desde la comunidad académica y las formas cosmogónico-
científicas que han permitido resguardar los conocimientos de los pueblos 
originarios (Guapacha, et.al., 2018).
Esta experiencia en particular nos deja entrever que la educación intercul-
tural no se resguarda sobre el desconocimiento a la comunidad académica, 
aun cuando esta haya fungido en tiempos anteriores como reproductora 
de ideas perjudiciales para la supervivencia de las diversidades humanas. 
Antes bien, las paradojas ayudan a expandir la mirada, sin desmedro de las 
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fuentes que originaron la interculturalidad como nuestro actual momento 
ideológico. Por otra parte, logra posicionarse en distintos campos, más allá 
de la educación o de otras parcelas convencionales. Se trata de un empren-
dimiento académico formal en co-elaboración con otros ámbitos donde no 
necesariamente es menester el conocimiento producido en las universida-
des. Los emprendimientos con estas características que vienen en desarrollo 
por la Abya Yala, sin duda proponen cuestionamientos a la denominación 
intercultural de otros proyectos (educativos y de diversas índoles) que colin-
dan con el marketing étnico.
ILACIONES PARA LOS CAMINOS DE INTERCULTURALIDAD 
DE RETORNO A LOS ORÍGENES
El conocimiento sobre las formas cotidianas de asimilar, adaptar e integrar 
el panorama favorable a las diversidades parece permanecer en la dicoto-
mía histórica de tradición-modernidad. Esta perspectiva se ha trasladado 
a diferentes campos, incluso el de la educación, en la cual la colonialidad 
funciona en doble vía, pues el eurocentrismo es aceptado y alentado a per-
petuarse en nuestros contenidos académicos. Nos auto-miramos con ojos 
ajenos. Nos auto-miramos como lo que somos y nos avergüenza, y nos auto-
miramos como quisiéramos ser y buscamos cómo aferrarnos a ese deseo. 
Rechazamos aquello que la huella histórica de las invasiones enseñó a con-
jugar, abrazando las imposiciones diacrónicas. Es dentro de los sistemas 
educativos en los que perpetuamos la legitimación de estas maneras de 
comportarnos y cono-sernos. Nuestros Kerketa (teka)(teba)18, postes de la 
casa y clanes de procedencia en la tierra son tan fuertes que han soportado 
el colonialismo, mas su reproducción es insostenible por cuanto arrasa con 
las bases mismas que le acogen. Señal inequívoca de ello es la extinción de 
los idiomas originarios que avanza con inusitada gravedad. 
Frente a los paradigmas que se condujeron mecánicamente hacia su obje-
tivación como única verdad, es posible considerar tres elementos para la 
permanencia de saberes otros: la intersubjetividad del conocimiento, la to-
talidad como un sistema de coexistencias históricas y la noción de progreso 
posible en acción colectiva (Germana, 2010, p. 218). El sentido de intersubje-
tividad es el que permite que todas las realidades convivientes se manifiesten 
desde sus sincronías y a-sincronías, gestando en esta inter-red los conoci-
mientos. Por su parte, el sentido histórico es ante todo diacrónico; es decir 
18 “Los cuatro postes que sostienen la casa”, en u’wajka.
las coexistencias de hechos a través de diversos espacios temporales don-
de todas las realidades expresan sus voces y proponen las versiones de sus 
historias y cotidianidades. Por último, el sentido de la acción colectiva que 
hace un llamado por des-historizar las relaciones de poder, fragmentando y 
desfragmentando unas veces; convocando y evocando cuando es menester.
En la circulación milenaria de las realidades paralelas en sucesión constante, 
precisamos la des-localización de la modernidad euro-céntrica, encontran-
do en las revisiones históricas y en las memorias cotidianas las fuentes de 
racionalidades Otras que habían venido siendo posibles. Sin duda es un 
reto mayor en el cual aún nos debatimos entre los paradigmas duales po-
sitivistas y los escepticismos de los tiempos presentes. El reto crítico de las 
epistemologías Otras implica deshacer-se del exotismo que muchas veces 
le es endilgado, por cuanto sostienen particulares formas de asumir a los 
otros. Es urgente tomar distancia de los paisajes que matizan identidades 
re-inventadas y sobre todo, descontextualizadas en tiempos y espacios. En 
los multiversos actuales corresponde a todas las sabidurías Otras, confluir en 
aprehendizajes desde nuestras itinerancias cosmogónicas. 
Los territorios de Abya Yala han sido acogedores de los saberes heterogéneos 
ofrendados por gentes de ciudades, campos, veredas, pueblos, ríos y mares. 
Junto a sus historias de violencia, desalojo y despojo, confluyen infinitas prác-
ticas y usos aún entre el vandalismo colonial. Las relaciones interculturales 
han emergido como estrategias de sobrevivencia desde tiempos antiguos. 
Basta examinar las producciones artísticas que lograron sobrevivir por varios 
siglos, para darnos cuenta de que se trata de con-jugaciones gestadas en in-
tercambios de conocimientos. La educación en Abya Yala como territorio de 
confluencias ancestrales, culturales, sociales y económicas, debe proyectar 
ejercicios cartográficos para reconocerse en sus propias pedagogías (Peralta 
y Panqueba, 2010). Deben ser propuestas de seinijsuca para recorrer-nos en 
clave humana, sintiendo cada pisada, contemplando cada paraje, describien-
do en la mente y con el corazón el momento para atesorarlo: corazonarlo. 
Acorde con las realidades que nos asisten, es pertinente ubicarnos en una 
educación desde las matrices de sabiduría. Como el término “educación” 
tampoco es nuestro, puede que estemos confundiéndonos. Tal vez nuestra 
herencia en este sentido sea contar con habilidades para tomar de unos y 
otros lados para con-jugar. Es decir, forjarnos en aquello que conocemos co-
loquialmente como rebusque. Acudiendo a estas nuestras historias y vidas 
actuales, tal vez podamos hallar cimientos ancestrales que nos apoyen hacia 
conceptualizaciones sobre aquello que significa formarnos para el todo, a par-
tir de las estrategias de sobrevivencia que crearon las abuelas y los abuelos.
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Ad-portas de la tercera década del siglo XXI, nos corresponde preguntar –no 
sólo desde el campo educativo- si continúan siendo pertinentes los mar-
cos históricos con los que a manera de lupa hemos mirado el mundo. Nos 
corresponde preguntar también si las metodologías bajo las cuales debería-
mos hacer ciencia son en verdad posibilidades creadoras. Nos corresponde 
descubrir-nos y a partir de allí proyectar-nos a un mundo ávido de diversida-
des. La humanidad está cansada, la madre tierra también. Nos corresponde 
volver a las humanidades, volver a nuestros territorios para continuar las ta-
reas formativas que nos dejaron a encargo las mujeres y los hombres de 
sabiduría para bien vivir.
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Una de las preocupaciones del grupo ELECDIS1 consiste en investigar el con-
junto de relaciones entre el discurso, la pedagogía crítica y los procesos de 
decolonización en que se ha empeñado la sociedad actual. A primera vista, 
llama la atención que el cuerpo no aparezca en el horizonte temático de la 
subjetividad y de la educación. Entonces ¿en dónde arraiga el interés por el 
cuerpo y cuál es su beneficio? Son varias las respuestas que podemos dar a 
este interrogante. 
En primer lugar, el giro semiótico del lenguaje (Fabri, 1999) abre el abanico 
de posibilidades por medio de las cuales el cuerpo se hace presente en 
la dispersión del sentido en la multiplicidad de los signos y en la condi-
ción pragmática que involucra al sujeto, la acción, la pasión y las narrativas. 
En segundo lugar, cuenta el discurso como manifestación enunciativa del 
lenguaje que supone agentes discursivos en situación que modalizan e 
ideologizan sus intervenciones en la perspectiva intersubjetiva. En fin, en 
las últimas décadas ha renacido la analógica del sentido (Oñativia, 1978; 
Dussel, 1988; Bono 1993, 1995; Bruner, 1989; Beuchot, 1997; Babolín, 2005; 
Cárdenas, 2004, 2007, 2009); lo analógico es un campo de la significación 
que se apuntala en la proporción de lo simbólico, lo indicial, lo señalativo 
1 Grupo de investigación de la Universidad Pedagógica Nacional, especializado en enseñanza del 
lenguaje, cognición, discurso, interacción y semiosis, reconocido por Colciencias. 
y lo imaginario e implica el cuerpo en sus formaciones semióticas; al hacer-
lo, da lugar al reconocimiento tanto de la sensibilidad como de la estética 
corporal, más aún cuando todavía se sienten los efectos que la mirada pos-
testructuralista lanzó sobre el mundo moderno y las consecuencias que ella 
ha tenido en la postmodernidad.
Estas proyecciones y muchas más han influido en la educación y han dado 
lugar al surgimiento de numerosas tesis entre las cuales se destacan las que 
conciernen a la pedagogía crítica. El programa de esta es denso a juzgar por 
los principios que la atraviesan (marxismo, teoría crítica, posestructuralis-
mo, postmodernismo, fenomenología), así como por el número de autores 
interesados en ella. El reconocimiento de la naturaleza política y ética2 de 
la educación, la relación con el poder y la emancipación como uno de los 
objetivos críticos, la visión humanística e ideológica que caracteriza a di-
cha pedagogía, la educación como política cultural3, la crítica de la cultura 
depredadora, el papel intelectual de los educadores, la nuevas formas de 
alfabetización, la sociología curricular, la naturaleza del lenguaje y su papel 
en la educación, el discurso pedagógico en los límites postmodernos y el 
retorno del sujeto son, entre otros, temas que convocan la presencia del 
cuerpo y de la encarnación como intento de quitarle piso a las exclusiones y 
ambientar el proceso educativo. 
Dados estos elementos, es claro que el cuerpo es un factor primordial de la 
comprensión del hombre como ser educable, amén de la exigencia de que, 
2 De acuerdo con Zemelman (2003), la dimensión ética de la educación nos compromete con un con-
cepto de realidad complejo que más que epistemológico es ético; el concepto de realidad es un 
concepto concreto, de orden contextual que implica la vida, la experiencia, las prácticas y las visiones 
de mundo que mueven y dentro las cuales se mueve el individuo (Zemelman 2003, pp. 68-69). Acorde 
con esto, el problema de la escuela está en formar sujetos históricos necesitados de realidad, capaces 
de construir su propia relación con el conocimiento de la realidad, suficientemente críticos para pre-
venir los efectos de la lógica del poder, capaces de rebasar los límites conceptuales y de controlar los 
parámetros para reactuar frente a la complejidad del mundo de la vida. La necesidad de realidad tiene 
que ver con la manera como el sujeto complejiza su relación con ella y se posiciona frente a lo indeter-
minado; por eso, el problema de la razón fundante de la pedagogía no pasa solo por la racionalidad 
de la ciencia; se relaciona con la complejidad del sujeto histórico, del sujeto en el mundo de la vida y 
de sus formas de darle sentido a su vida en todas sus dimensiones (cfr. Cárdenas y Ardila, 2009).
3 En términos de Giroux (1997, p. 181), la educación como política cultural emancipadora en lo que 
concierne al lenguaje debe abocar sus relaciones con el poder y, por tanto, comprenderla como una 
forma de construcción ideológica de las relaciones sociales lo que supone no descuidar el papel 
dialógico y analógico del lenguaje, facetas ampliamente desconocidas por la escuela tradicional. Por 
tanto, debe ser la expresión de una teoría social radical que luche contra las formas de dominación 
objetiva y subjetiva para lo cual se requiere un lenguaje crítico y posibilista. Crítico en cuanto vincule 
el conocimiento con el poder y posibilista en la medida en que sea capaz de informar el currículo 
como una forma de “…introducción, preparación y legitimación para formas de vida social” no ex-
cluyentes (pp. 184-186).
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dado el reconocimiento de la diferencia no indiferente y de la presencia del 
otro, ese proceso no se puede concebir al margen de la corporeidad y de los 
contextos experienciales en que ocurre. 
Se evidencia, entonces, que el cuerpo es un sistema dinámico y rico en ma-
nifestaciones de sentido en cuanto a sus formas, partes, órganos, funciones, 
estructuras, posiciones y estados; en la generación de metáforas, indicios 
y símbolos; en la actitud interpretativa provocada por su presencia y mo-
vimientos; como eje de enunciación discursiva, de articulación de la voz y 
orientación de la mirada; como reservorio de la memoria y eje de la expe-
riencia humana. De ahí que nuestro interés se concentre en lo semiótico y 
en las proyecciones pedagógicas del sentido, ante todo porque el cuerpo, 
pese al ocultamiento de que ha sido objeto, ha tenido presencia manifiesta 
supuesto que la corporeidad atraviesa transversalmente la problemática del 
hombre como productor de sentido. 
Vamos a prestar atención a algunos planteamientos que McLaren (1997, pp. 
79-108) expone en el segundo capítulo de la primera parte de su libro, los 
cuales se relacionan con la incidencia pedagógica y crítica del cuerpo. 
EL CUERPO EN LA MIRADA DE OCCIDENTE
Occidente se ha caracterizado por una marcada sustracción del contexto y 
por un enfoque global que excluye cualquier alusión a la situación en que 
conviven los sujetos. Esta actitud, que contrasta con los deseos de la peda-
gogía crítica cuyo apoyo encontramos en las diversas direcciones que ha 
cobrado y en la expectativa cultural, social, ética y política que envuelve la 
educación, nos exige que, antes de proseguir en el desarrollo del tema, vea-
mos a vuelo de pájaro sus orígenes en la historia de Occidente. Un primer 
acercamiento de orden religioso nos revela que, ya en el Génesis, lo primero 
que se nos manifiesta es el cuerpo; según el relato bíblico, tanto el hombre 
como la mujer fueron primero cuerpos de barro y carne, a los que después 
se les infundió el alma como principio vital. Frente a esa unidad estrecha del 
hombre con la tierra y muy a pesar de ella, aparecen las paradojas nacidas 
de la dicotomía cuerpo-alma la cual ha sido decisiva en la comprensión oc-
cidental de esa relación. 
Así, esa masa de barro y de carne comienza a ser cuerpo desde el momento 
en que adopta la posición erecta, libera sus manos de la función locomotriz, 
comienza a caminar en sus extremidades inferiores y a ser objeto de múltiples 
transformaciones anatómicas y neurofisiológicas que, aparejadas con dicha 
posición, permiten, por ejemplo, el desarrollo del horizonte visual gracias 
al cual tenemos una visión estereoscópica, atómica y corpuscular. Parece, 
pues, que el cuerpo es un predicado humano, alcanzado en esa travesía que 
va de la hominización a la humanización. Esta posición privilegiada desde la 
cual ya no es solo un organismo que sobrevive, sino un cuerpo que requie-
re atención (aseo, afeites, adornos, vestido), ocupa un lugar en el espacio, 
se alimenta y se pone en situación, vive la vida a ritmos variables, puede 
expresarse de distintas maneras y adoptar puntos de vista y perspectivas 
diferentes frente a su entorno. Tales logros suponen haber alcanzado una 
sensibilidad no solo reactiva sino saturada y compleja; haber dado el paso 
de la simple actividad a la acción y la creación de una cultura como modo de 
vivir humano, como ‘morada del hombre’; ha transformado al hombre en un 
ser trabajador e intelectual, cuya producción de sentido se caracteriza por 
un juego de tensión permanente entre la identidad y la diversidad.
Esta primera constatación, sin embargo, nos advierte que la visión del cuer-
po ha seguido otros caminos en la cultura de Occidente en la que ha ido de 
la mano de un discurso sobre la verdad, filtrado e infiltrado por los valores 
del capital postindustrial, que solo ofrece información y métodos para ob-
tenerla acordes con la defensa de sus bases, sus principios, sus intereses, 
ideología que nos ofrecen los medios masivos de comunicación, con pre-
tensiones de significado universal, marginado de contextos de desempeño 
y de los cuerpos del sujeto. 
La estigmatización del cuerpo
Uno de los primeros pasos en este recorrido nos remite a Platón y su tenden-
cia a desestimar las particularidades del ser humano en pro de la significación 
universal, como proyección de lo que se ha dado en llamar idealismo objeti-
vo. Así, surge el dualismo cuerpo y alma, que exalta esta última en detrimento 
del primero. Tal dicotomía nos indujo a pensar en que el alma era superior, en 
cuanto inmortal, frente al cuerpo mortal y corruptible, producto de la carne. 
La escasa atención platónica al cuerpo es expresión del orfismo, según el cual, 
el cuerpo es la ‘cárcel del alma’. Al formular la diferencia tajante entre cuerpo 
y alma, atribuye un papel diferente a cada una de las sustancias: los sentidos 
y el deseo pertenecen al cuerpo y son su forma de conocimiento, por lo cual, 
el hombre debe purificar el alma y liberarla de su cárcel, apartándose de los 
goces sensuales para desarrollar el pensamiento, el conocimiento intelectual 
o noético. Desde la herencia órfica, Platón atribuye al alma encarcelada va-
rios estados: es irascible, concupiscible y racional; a esos estados se refiere 
usando mitos como el del carro alado, tirado por dos caballos conducidos 
por la razón que funge de auriga.
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Esta distinción entre cuerpo y alma también se da en Descartes. Para el fi-
lósofo francés, la matematización y regulación precisa de la duda metódica 
como método racional que debe conducir a la verdad, a la comprensión de 
las cosas sin desvío alguno, se opone a la manera cómo los sentidos corpora-
les nos engañan. Así, en la primera de sus meditaciones metafísicas nos dice:
Por cierto, todo aquello que hasta ahora he reconocido como lo más ver-
dadero lo he recibido mediante los sentidos; más he descubierto que éstos 
me engañan en ocasiones, y no es prudente depositar plena confianza en 
quienes nos han engañado, incluso si lo han hecho solo una vez. No obstante, 
si bien los sentidos en ocasiones nos engañan acerca de ciertas cosas muy 
pequeñas o muy distantes, es posible que haya otras muchas de las cuales no 
se puede dudar, aunque provengan de ellos. (Descartes, 2011, p. 148)
Esta directriz se consolida en la segunda meditación cartesiana en la que 
plantea que “Para hablar con precisión, soy tan solo una cosa pensante, 
es decir, una mente, o un alma, o un entendimiento, o una razón, palabras 
cuyo significado no conocía yo antes” (Descartes, 2011, p.157), de la cual se 
concluye que, aunque pueda dudar de todo, aún de mi cuerpo y de la infor-
mación que me brindan los sentidos, no puedo dudar de que pienso, lo cual 
se expresa en su principio cogito ergo sum.
En Descartes, la dualidad cuerpo y alma, a pesar de su relación estrecha 
y orgánica puntual4, lleva a distinguir el cuerpo como res extensa frente al 
alma, como lo incorpóreo, lo pensante, o res cogitans. Así, al cuerpo corres-
ponden distintos atributos propios de la extensión de las cosas (longitud, 
anchura, profundidad, movimiento, tamaño, etc.) lo que lo hace pasajero, 
mientras que al alma le corresponden atributos (pensamiento, conciencia, 
mente) los cuales no pueden conocerse por medio de los sentidos, de ma-
nera que lo que le da identidad al hombre es el alma. “De manera que ese 
yo, es decir, el alma, por la cual yo soy lo que soy, es enteramente distinto del 
cuerpo, e incluso más fácil de conocer que este, y que, aun cuando este no 
fuese, el alma no dejaría de ser todo aquello que es” (Descartes, 2011, p. 95). 
Este privilegio concedido al alma como lo pensante, lo que da sustancia e 
identidad al hombre, se ha extendido a lo largo de la modernidad y ha sido 
fundamental en el relegamiento cultural del cuerpo y los diversos estigmas de 
4 Esta relación responde a un orden causal, en donde una sustancia (el alma) interviene sobre otra (el 
cuerpo); esa unión obedece a una especie de interacción de orden psicofísico, que tipifica un dualis-
mo ontológico entre el alma como sustancia que piensa (res cogitans) y el cuerpo (res extensa) como 
sustancia extensa, sometida a causas mecánicas que la hacen incapaz de pensar. 
que ha sido objeto, como medio que conduce al error, engaña y no nos permi-
te acceder al conocimiento. Debido a esto, el alma puede vivir al margen del 
cuerpo, materia corruptible, máquina que se mueve (aunque no por sí mismo), 
sentidos, figura, estatua que ocupa un lugar en el tiempo y en el espacio. 
De esta concepción cartesiana emana un sujeto sin cuerpo. La autonomía de 
la razón se hace al privilegio de las ideas innatas, desde las cuales se puede 
alcanzar la verdad. Como consecuencia, el cuerpo, los sentidos y las viven-
cias no cuentan en el conocimiento pues su materialidad y función mecánica 
conducen al error. Esta antítesis tiene como consecuencia que, por una par-
te, se ponga límite a la relación cuerpo-materia y mente-espíritu; por otra, se 
confine dentro de un marco de dependencia y subordinación a la primera, 
privilegiando la segunda según reza el conocido aforismo cartesiano cogito 
ergo sum, el cual sintetiza el dualismo en el que el cuerpo es apenas el subs-
trato material de la esencia racional que identifica al ser humano. 
Aún más, la analogía del cuerpo con la máquina lleva a una racionalización 
tecnocrática del cuerpo, reducido a la evidencia de sus procesos físicos y 
movimientos, por tanto, cuantificable, medible y controlable, con lo cual se 
oculta la expresividad que, como sabemos, depende mucho del cuerpo y 
la manera como este vuelca hacia afuera la interioridad. Así, se configura 
una formación discursiva acerca de aquello que puede decirse del cuerpo y 
de las maneras como se puede educar a partir del cuerpo, como un instru-
mento de acción.
La reivindicación del cuerpo
Si bien la tendencia ‘dualista’ puede interpretarse como una manera de es-
tigmatizar el cuerpo, impera otra que se puede llamar ‘monista’ la que es 
una vivencia integral del individuo. Uno de estos enfoques importa al psi-
coanálisis que reconoce en el cuerpo el sustrato de la vida psíquica, cuya 
articulación en capas nos propone al inconsciente como la más profunda, en 
cuanto encargada de recoger nuestras pulsiones y deseos insatisfechos. Al 
preocuparse por interpretar las vivencias inconscientes, el psicoanálisis trata 
de comprender las estructuras psicológicas, mediante las cuales la historia 
personal y social del individuo, se va haciendo más o menos consciente o 
traumática a lo largo de su existencia. Esa historia se organiza en torno al yo 
(la conciencia de ser, unida al principio de realidad), el ello (la conciencia de 
no ser, unida al principio de deseo), el super yo (la conciencia moral, unida a 
los sentimientos de culpabilidad, necesidad de castigo, remordimiento, etc.) 
y, ya en una de sus obras más tardías (Freud, 2002), el super yo cultural (los 
ideales y las normas –explícitas e implícitas– de la sociedad). 
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En últimas, el cuerpo y los sentidos entran a menudo en conflicto con las 
vivencias personales, en muchos casos inconscientes. De ahí el interés de 
Freud por el simbolismo corporal y su papel en la satisfacción de las pulsio-
nes, con respecto a las cuales el cuerpo funge ambivalentemente de espejo 
que refleja y oculta la interioridad. 
Otras aproximaciones al cuerpo corresponden al existencialismo y la feno-
menología, tendencias que asumen la visión del psicoanálisis por la forma 
de ser en el mundo. Según ellas, la corporeidad, más que reducirse a la 
materialidad del cuerpo, tiene que ver con vivencias y concepciones que 
afectan el ser y el hacer humanos y, por supuesto, con actitudes y valores 
relacionados con el cuerpo. 
Más allá, encontramos una visión que apela a la influencia cultural, ya sea que 
se exprese mediante decisiones físicas que moldean el cuerpo (esteatopi-
gia, ablación del clítoris, circuncisión, cuello modiglianesco, labios carnosos, 
etc.), o por medio de concepciones culturales, muchas de las cuales apuntan 
a imaginarios o estereotipos sociales: los hombres no deben llorar, las muje-
res no deben hacer exhibiciones de fuerza física, hay trabajo para hombres y 
para mujeres, la mujer es de la casa y ocupa el interior doméstico, etc.
Por eso, el cuerpo no es un objeto más entre los que existen; entrar en esa 
materia, tan importante dentro de la cultura y en la educación del indivi-
duo, supone apuntarle al campo analógico del sentido y a su papel en el 
conocimiento y la conducta humana. Cabe, entonces, prestarle atención a 
la sensibilidad como substrato de lo estético, dado que ambos asuntos son 
inconcebibles sin el cuerpo y no perder de vista que el cuerpo es uno de los 
presupuestos de la concepción del hombre como sujeto.
Sobre esta base, pasemos a hacer algunas consideraciones acerca de los 
intereses de la pedagogía crítica en el cuerpo, en la perspectiva de McLa-
ren (1997).
CUERPO, POSTMODERNIDAD Y PEDAGOGÍA CRÍTICA
Lo dicho hasta aquí nos lleva a una primera conclusión; el cuerpo, más que 
un objeto, más que una exterioridad, es un componente sobre el cual se 
acaballan visiones de mundo, formaciones discursivas, formas culturales, 
concepciones de espacio, diversos sentidos en los que se destaca el hombre 
como sujeto de acción y de deseo, a partir de lo cual es dable afirmar que el 
hombre no tiene cuerpo, sino que es cuerpo que se encarna en un mundo. 
Pero ¿por qué resurge la atención hacia el cuerpo? Una de las razones 
apunta al hecho de que el cuerpo ya no es un polo opuesto a la mente (di-
cotomía), sino que es el universo de una teoría conexionista. La condición 
humana se sustenta en los nexos e interacciones entre percepción y racio-
nalidad, en los que la mente sensible y emocional no puede ser descartada 
en el conocimiento, dada la incidencia que allí tiene el cuerpo. Otra de las 
razones apunta a que el cuerpo es condición necesaria de una concepción 
transversal del conocimiento (emocional y reflexivo) y de la conducta, de la 
analógica del sentido, de las manifestaciones estéticas situadas en la sensi-
bilidad, de la dimensión ética del ser humano, de su situación en el espacio, 
temas que concurren en la educación. Esta concepción transversal nos indi-
ca, en particular, que la mente perceptiva nos induce a pensar en los valores 
y en el componente simbólico y axiotímico que los caracteriza para que po-
damos apreciarlos, comprenderlos y mirarlos como una forma de asentar la 
diferencia y la diversidad intercultural.
Cuerpo y contexto postmoderno
McLaren (1997), de manera ambigua, reconocida por él mismo, plantea el 
asunto del cuerpo en sus nexos con la postmodernidad como manifestación 
de una cultura homogénea, organizada material y culturalmente en torno a 
la imagen visual, lo que conduce a los estudiantes a una visión anclada en la 
inflación superficial de las cosas, según los medios de comunicación y dis-
tanciada de conceptos que no tengan un referente concreto e inmediato en 
la realidad como los de sociedad, historia, capitalismo, etc.
Nos encontramos situados en un universo de comunicación que potencia el 
aspecto físico, lo superficial, lo externo y la uniformación y comodificación 
de uno mismo; este ambiente se exterioriza en la potencia de la imagen 
que ya no se refiere a algo exterior sino a sí misma, gracias a un proceso de 
autorreflexión. Tal visión, para McLaren, significa que la imagen se ha con-
vertido en un verdadero simulacro5 (Baudrillard, 1993) sujeto a la pérdida de 
poder representativo, lo que supone la renuncia a la ficción de la verdad y el 
derrumbe del ejercicio del poder, el reconocimiento superficial de la historia 
como verdad inmutable del pasado, como narrativa temporal que estruc-
tura nuestra inconciencia política, la cual es remplazada por la tiranía del 
5 En breve y de acuerdo con Baudrillard (1993), el simulacro obedece a una política de la simulación y 
del fingimiento que caracterizan a la hiperrealidad postmoderna cuyas características, entre otras, son 
la desertización, la suplantación, la difuminación de las diferencias, la ausencia de atmósfera espacial, 
la precesión de los simulacros, la reproducción modélica y la miniaturización genética, con sus meca-
nismos de identificación, suplantación, artificialización, modelización, reproducción y anticipación.
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signo. “La representación posmoderna es los mass-media causa el efecto 
de transportar el significado mediante la circulación de signos, de producir 
en serie una hemorragia apocalíptica de significantes, abultada con signifi-
cados prestados o alquilados, todos intercambiables, todos sangrantes unos 
en otros con tanta intensidad que cualquier distinción entre ellos es casi 
imposible” (McLaren, 1997, pp.80-81).
Estamos ante una inflación semiótica que poco a poco ha ido vaciando los 
signos de sus significados, incrementado el valor de cambio de los signos, 
que se han hecho intercambiables entre sí, con la obvia desaparición de los 
mensajes y la pérdida de cualquier intento de representación y, por supues-
to, de verdad. 
En esta condición, el sujeto postmoderno es apenas un órgano semiótico 
aferrado a la sociedad de consumo; es un fragmento, apenas un signo. A 
la larga, se han evaporado el tiempo y la historia. El tiempo discontinuo e 
inestable, se rige por la simultaneidad ante lo cual el espacio se reduce al 
flujo de las ondas electromagnéticas que, como en la pantalla de televisión, 
configuran el espacio cambiante y peligroso de la formación de juicios, de la 
toma de decisiones, de la configuración de una visión común. 
Este sujeto despolitizado nace en consonancia con el significado superficial 
de la imagen, lo que induce a su fallecimiento y despolitización como sujeto 
histórico. La cultura postmoderna seca su cerebro, succiona su conciencia 
política y su capacidad crítica y lo transforma en una cáscara que se puede 
llenar con deseos de consumo. La consecuencia es un sujeto ahistórico que, 
incapaz de mirar hacia el pasado y el futuro para darse identidad, se transfor-
ma en la arena de lucha del presente, en el que es rehecho y remodelado a 
la medida de relaciones móvilmente situadas en un contexto fluido en lucha 
por ganar un espacio en la situación local.
Tal sujeto también fragmentado y descentrado, es una respuesta al cuer-
po moderno separado de su carnalidad mediante textos. Al volverse 
suplementario de la comunicación escrita, se produce una separación entre 
significados y deseos, a tenor de lo cual la existencia humana se ha reducido 
a una forma de ‘saciedad de acontecimientos’, acorde con la cual el sujeto 
es incapaz de sentir dolor porque simplemente el cuerpo está ausente y 
porque el tormento y la muerte se han convertido en objeto de estetización 
despiadada. En consecuencia, los signos sobrepasan el cuerpo y escapan 
al control sensual, a la par que se separan del mundo material. A pesar de 
sus efectos, se consumen como si fueran iguales haciéndose equiparables 
entre sí en una economía fascista de los signos, en la cual estos ya no están 
al servicio del cuerpo.
En este contexto, la crítica de McLaren (1997) apunta al vacío ideológico6 que 
facilita la ascendencia de un régimen de verdad neoconservador que tiende 
a instrumentalizar el conocimiento, a despojarlo de su capacidad emanci-
padora y a evaluarlo en términos de su utilidad inmediata en el mercado 
capitalista y la eficacia que tiene en la transmisión de una cultura occidental 
que privilegia al hombre blanco, con exclusión de los diferentes.
Tal crítica en contra de los teóricos postmodernos se justifica porque ellos 
obvian la situación asimétrica de la gente, convierten su lenguaje crítico en 
un lenguaje totalizante, hegemónico, que se refleja en la incapacidad para 
mostrar puntos de resistencia y contradiscursos que se ubiquen en los már-
genes de los discursos hegemónicos, en los intersticios institucionales del 
poder y del conocimiento y le apunten a un sujeto encarnado con cuerpo 
que desea, sufre y siente dolor.
Cuerpo y encarnación de la subjetividad
La educación tradicional ha descuidado el cuerpo tanto en la práctica como 
en la teoría, a causa de la estigmatización y ocultamiento de que ha sido 
objeto por el favor concedido a las dicotomías, a las antítesis y a las exclu-
siones. Sin embargo, los cuerpos son históricos, son fuentes de lo estético 
y origen de conocimientos y acciones, así como de muchos símbolos y me-
táforas mediante las que comprendemos las tradiciones y las maneras de 
la conducta humana; igualmente, son lugares de enunciación y de inscrip-
ción cultural, además de que nunca son espacios libres. En este sentido, 
no son espacios aislados y fuera de lugar, sino resultado de tradiciones 
intelectuales y de la actitud con que se nos disciplina para entenderlas; 
son codificados simbólicamente o constituidos en los signos refractados 
del intercambio físico, cuando se le agravia, se le hiere o se le maltrata. Por 
tanto, el cuerpo es el punto central de la reiniciación dialéctica y analéctica7 
6 Este vacío ideológico es notorio en la ciencia moderna que nos propone un discurso aséptico que 
prescinde del sujeto que habla, del lugar desde donde habla, de la perspectiva desde la cual habla 
y del propósito con que lo hace. Una de las marcas enunciativas de este discurso es su carácter de-
locutivo típico de la despersonalización que da margen a lo que habla el texto y la cual se evidencia 
en fórmulas como: “se dice…”, “se sabe…”, “según las observaciones realizadas…”, “en verdad…”, 
“la lingüística sistemática propone…”, “la ciencia cognitiva advierte…”, etc.
7 La analéctica cubre un campo amplio de significación cuyo mecanismo básico es el sincretismo, la 
hibridación que tienen asiento en la mente perceptiva y emocional y, por supuesto, en el cuerpo. El 
conocimiento resultante se orienta hacia la sensibilidad y la imaginación y su campo de acción es la 
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del significado y el deseo. Los seres humanos somos sujetos-cuerpo que 
consumimos conocimiento cultural y somos consumidos por él. Esto quiere 
decir que somos seres encarnados.
Para McLaren (1997), la encarnación8 tiene como premisa que la pedagogía 
crítica es una política cultural para la cual el aprendizaje se da en relación. 
Como resultado de esta perspectiva, el conocimiento no es meramente un 
conjunto de prácticas sociales que resulten de puras operaciones cogni-
tivas. Tampoco puede ser teorizado solo en términos de racionalidad. En 
consecuencia, el ‘aprendizaje’ debe vincularse a la producción y legitima-
ción de posiciones discursivas y reconocer que se da dentro de prácticas 
históricas que implican regímenes políticos del cuerpo, en los que la ideo-
logía en su materialidad práctica funciona como estrategia de poder que 
se relaciona con la política del placer, la tipología del cuerpo y la produc-
ción de deseo. 
En este sentido, al conocimiento no solo se le ha de comprender desde una 
perspectiva logocéntrica; con base en la visión semiótica. El conocimien-
to implica una inversión somática, visceral de deseo al que también se le 
da sentido y se le responde por medio de la materialidad corpórea que se 
manifiesta en la vivencia, los afectos, las sensaciones, factores que se mani-
fiestan discursivamente y atraen ideologías y rituales que lo hacen posible 
en su apelación a múltiples signos (imágenes, símbolos, indicios, señales) 
que median en las relaciones de los sujetos. 
Esto quiere decir que esta política de encarnación no pasa exclusivamente 
por la dimensión logocéntrica de los signos, que apunta más a la racionali-
zación que a la vivencia, a la comprensión que a la experiencia, a la relación 
distanciada frente al mundo que a la relación con los pares, a la voz distante 
que a la próxima, a la dimensión digital que a la analógica, al conocimiento 
puramente sígnico que al simbólico, imaginario e indicial, a la pura abstrac-
ción que a los rituales cognitivos, a la monodia del discurso de la ciencia que 
a los valores e ideologías que intervienen en el diálogo fluido con el otro; 
estas opciones se muestran con claridad meridiana cuando se transforma el 
conocimiento en objeto de deseo.
(cont. nota 7) experiencia subjetiva e inconsciente sostenida en la trama de intuiciones, afectos, 
emociones, sentimientos y valores. Dicho conocimiento de orden transductivo, toma distancia de 
lo demostrativo, está asido al cuerpo y atiende más a las manifestaciones psicosomáticas que a las 
puramente reflexivas (cfr. Cárdenas 2007).
8 Esto quiere decir que el cuerpo encarna como conciencia gracias a la percepción y, por tanto, es 
más que un cuerpo objetivo, un conjunto de órganos por lo cual se convierte en cuerpo fenomenal, 
cuerpo vivido. 
De acuerdo con McLaren (1997, p. 67), “El encarnamiento se refiere al com-
ponente mutuo (envolvimiento) de la estructura social y el deseo; es decir, 
las relaciones dialécticas entre la organización material de la interioridad 
y las formas culturales y modos de materialidad que habitamos subjetiva-
mente”. Se trataría grosso modo de la ‘intextuación’9 De Certeau (2000) o 
de la transformación de los cuerpos en significantes del poder como rela-
ción no meramente opresiva y la ley del Estado que, a la par que normaliza, 
provoca resistencias.
El encarnamiento es un ‘entre’ que cuestiona la identidad del ser como enti-
dad y acoge la relación entre el cuerpo personal y la estructura social, entre 
el deseo y dicha estructura, entre la organización material de la interioridad y 
los modos culturales de la materialidad que subjetivamente integramos. En-
carnarse, en el ámbito del discurso, es darle cuerpo a las formas textuales y 
a los discursos y textualizar es hacer que el deseo se encarne como discurso. 
De este modo, la sensibilidad se convierte en el primer referente para la 
política de construcción del conocimiento, dado que no hay sensibilidad 
sin cuerpo y que todo conocimiento depende de las posiciones desde las 
cuales se mire el objeto conocido. El conocimiento escolar no es una cons-
trucción puramente sintáctica que adolezca de ideología y valor (de nuevo 
falta la semiótica), como tampoco un objeto construido por la razón tras-
cendental10 o la experiencia11, al margen del discurso. La ideología fluye por 
medio de formas discursivas de conocimiento, las cuales no se producen al 
margen de la inversión afectiva corporal, de una política del placer, desde 
situaciones en que el sujeto se enfrenta al mundo y al otro. Cuando se obvia 
esta condición, el trabajo intelectual de la escuela desplaza la sensibilidad 
9 A propósito del tema, cabe traer a colación esta cita: “Sea como sea, la ley se escribe sin cesar sobre 
el cuerpo. Se graba en los pergaminos hechos con la piel de los sujetos. Los articula en un corpus 
jurídico. Los hace su libro. Estas escrituras efectúan dos operaciones complementarias: para estas 
escrituras, los seres vivos son, por un lado, “puestos en texto”, transformados en significantes de 
reglas (se trata de una intextuación) y, por otro, la razón o el Logos de una sociedad “se hace carne” 
(se trata de una encarnación)” (De Certeau, 2000, p. 153).
10 La razón trascendental se pone al margen de la experiencia y asume figuras por medio de las cuales 
se pone de manifiesto: la conciencia individual (Kant), la razón histórica (Hegel), el discurso social 
(Habermas), la razón pública (Rawls); por lo mismo, se repliega sobre el entendimiento lógico verbal 
y se ciñe a los valores de la cultura occidental.
11 La experiencia como campo de acción de la razón empírica tampoco parece alimentar una política del 
cuerpo. La dependencia de la naturaleza de los hechos no es necesariamente una única forma de razo-
nar, pues hay culturas para las cuales lo extrasensible, lo simbólico, lo misterioso, desempeñan un papel 
superior a lo fáctico. Así, la experiencia es algo más que el puro ceñimiento a los hechos. En términos 
de Larrosa (2003: 85-98), hay que luchar contra la experiencia del hombre moderno para favorecer la 
experiencia de un sujeto expuesto que se configura en el encuentro y en la pasión, en el acontecer y en 
la acción, en la receptividad y en la disponibilidad, en el padecimiento, en la apertura esencial. 
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del cuerpo como primer significante para la organización e inversión del sig-
nificado. Acorde con esta situación, la ideología no es puramente racional 
sino un tipo de sentido con valor que se produce mediante la fusión de polí-
tica y ética a nivel corporal (relación entre cuerpos), en lo cual acierta Bajtín/
Voloshinov (1992) cuando alude a la materialidad de la ideología que no se 
sustenta solo en el corpus de las ideas.
Pero el sujeto no se resuelve en el texto, como tampoco es puro discurso; 
no se puede desfigurar la realidad. Este panlingüismo, caro a muchos post-
modernos, no es bueno en la pedagogía crítica ya que al pasar por alto el 
cuerpo le niega la vida, desconoce su conciencia y voluntad y le niega la 
capacidad para resistir a los sistemas sociales de la imagen que tratan de 
dar forma a las conciencias subjetivas. Esta es una manera de malversar las 
‘zonas de emancipación’ corporales para la construcción de formas subjeti-
vas de oposición, prácticas materiales y formaciones culturales, actitud que 
obedece a la condición postmoderna que pone el cuerpo bajo la custodia 
de los signos. Cabe, no obstante, aclarar que en este caso los signos no son 
solo lingüísticos como tampoco lo son los discursos, en lo cual hay que in-
troducir cierta corrección a McLaren. 
En consideración de lo dicho, el cuerpo es cuerpo/sujeto o cuerpo encarna-
do en el que se construye y reconstruye el significado en un cara a cara entre 
el individuo y la sociedad; por supuesto, como el significado es un horizonte 
de posiciones o, mejor, de posibilidades, el sujeto es aquel que es capaz de 
responder a este deber ser. El cuerpo es la personificación de la subjetividad 
en la cual se reencarna y sedimenta la ideología particular a la estructura 
social que se inscribe en ella. El cuerpo arrastra las marcas de la intencio-
nalidad social y, por tanto, la subjetividad no es otra cosa que el conjunto 
intertextual constituido por modos de subjetividad12 (el sujeto es modal). 
Para la pedagogía crítica, el cuerpo más que un lugar de ‘encuerpamiento’ 
de prácticas hegemónicas, debe convertirse en un lugar de resistencia, que 
también ha de ser contexto del diálogo crítico en que el cuerpo es repre-
sentado con las huellas que ha inscrito en él la cultura, pero, por igual, está 
presente en extraposición.
Los cuerpos son verdaderos artefactos culturales, aún antes de ser moldea-
dos discursivamente, lo que de manera inevitable nos conduce a valorar el 
conjunto de mediaciones que genera la corporeidad reencarnada. Estas 
12 Siguiendo esta apreciación, el sujeto, más que una entidad, es una manifestación de las modalidades 
que asume el ser humano cuando se posiciona en relación con el otro/Otro. Desde esta perspectiva, 
el sujeto es modal (Cárdenas, 2009, pp. 87-104).
mediaciones son posiciones corporales que apuntan hacía donde me sitúo, 
qué posición ocupo y en qué situación estoy para poder hablar de un co-
nocimiento encarnado que nos ayude a refigurar las directrices de nuestros 
deseos y la red de caminos hacia nuestras necesidades colectivas por fuera 
de los centros hegemónicos. Esto es así porque la visión que tenemos de 
las cosas nunca es omnisciente, nunca es visión desde ninguna parte. Toda 
visión se produce desde un cuerpo lo que la hace compleja, contradictoria, 
diversa, estructurada y estructurante y heterogénea, lo que nos obliga a com-
prender los discursos que surgen en ese espacio desde el conflicto dialógico.
Esta es la condición desde la cual se propone un enfoque crítico, herme-
néutico y parcial que dé lugar a la conversación y a la racionalidad sensible 
al contexto en que, tal como lo dice Bajtín (1997), yo comienzo a mirarme a 
través de los ojos del otro y configuro mi conocimiento gracias al excedente 
de visión y de conocimiento que resulta de estar extra puesto frente a ese 
otro. En términos de pedagogía crítica, tal aserto apunta a que los maestros 
consideren a sus estudiantes, no ya como cuerpos biológicos sino como se-
res sensibles, plenos de afectos y deseos que enriquecen su mirada desde 
contextos de ejecución discursiva que se saturan ideológicamente sobre la 
base del sobreentendido cultural en que tienen sus vivencias.
SUJETO Y POLÍTICA DEL ENCARNAMIENTO
De lo dicho se concluye que el cuerpo tiene peso epistemológico y peda-
gógico y, en consecuencia, el conocimiento y la conducta, como factores 
típicos de la formación, no obedecen solo a procesos puramente cognitivos 
sino a dispositivos en los que lo somático ejerce un papel fundamental.
Por eso, se asume la fenomenología de Merleau-Ponty (1985) desde la cual 
se intenta no tanto una desarticulación que permita a la conciencia autocom-
prenderse, sino el compromiso de descubrir articulaciones entre opuestos 
(sujeto/objeto, cuerpo/alma, yo/otro, etc.) para captar el envolvimiento mu-
tuo de los polos y la importancia del sentido como apertura de horizontes y 
no como cierre dentro de los límites conceptuales del significado. A tenor 
de esta mirada, se pone en evidencia que no estamos puestos en el mundo 
como sujetos frente a un objeto sino que coexistimos y que estamos puestos 
en un horizonte de posibilidades que nos sustenta y nos impregna, por lo 
cual, nuestra relación ontológica es del ‘uno-en-otro’ o del ‘entre-dos’; este 
trasfondo primordial sobre el cual se configuran las polaridades, entre ellas la 
dimensión sensible de la carne del mundo y la carne del cuerpo, nos revela 
como cuerpo ante el otro pero también a sí mismos en nuestra interioridad. 
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Dicha manera de pensar, distanciada del dualismo, y que no es extraña a 
Buber (1969)13 como tampoco a Bajtín (1997), nos atribuye una política de 
encarnación en la cual, tal como lo plantea Dussel (1988) se establece una 
relación erótica, política y pedagógica que, desde el contexto familiar inme-
diato, incorpora tanto una sensibilidad como una estética. Aún más, incorpora 
las huellas de la cultura y la sociedad, tal como ya se dijo, y propone una con-
dición de la posibilidad de tener experiencia del mundo y de las cosas.
Este es el trasfondo de una política del encarnamiento que, en el plano de 
la educación, concibe al cuerpo como marca específica del sujeto y como 
espacio donde se encarnan la ideología y el poder, gracias a la experiencia 
incorporada, interiorizada. Más allá de las mediaciones discursivas, desde 
esta visión se puede adelantar una crítica de esa política, que opera por fue-
ra de los límites discursivos, cuando la ideología y el poder se encarnan en el 
cuerpo de manera sutil sin pasar por la mente de los estudiantes; para ello, 
se valen del ‘tatuaje cultural’ que imprime la lógica mercantil de la moda, la 
cultura física del techbody, la higienización corporal, la estetización del cuer-
po, el cuerpo como objeto ético o tecnológico, las posturas modélicas, los 
modos de andar; en síntesis, los ‘estilos de la carne’ aprovechan la memoria 
del cuerpo y su capacidad para incorporar ideas y generar ideas.
Se evidencia, entonces, que el lenguaje no es comunicación desencarna-
da; el lenguaje es voz, mirada, gesto, mímica, postura, situación; además, 
el cuerpo, al ser insertado en el poder abstracto del lenguaje, cobra dimen-
siones conceptuales que lo intensifican y extienden mediante ideologías y 
formas de subjetividad cultural e histórica. Entonces, la encarnación no es 
un asunto puramente corporal sino de envolvimiento mutuo que constitu-
ye al sujeto tanto en el deseo como en la estructura social, y en el que los 
discursos cumplen un papel básico. Todo se debe a que los discursos no se 
asientan en la superficie de la carne como tampoco flotan en el éter amorfo 
de la mente, sino que están envueltos en estructuras de deseo cuya organi-
zación depende de reglas históricas que regulan el discurso.
Lo dicho deja ver que el cuerpo es un campo de significación abierto en 
el que están implicadas múltiples fuerzas discursivas. Por ello, afirma McLa-
ren que el sujeto/cuerpo es medio y resultado de la formación subjetiva en 
13 Desde la perspectiva de Buber, el lenguaje da paso a dos experiencias; una es la experiencia del en-
cuentro yo-ello que es la experiencia de las cosas o la experiencia del mundo en donde el lenguaje se 
pone como garantía de una ausencia que responde bien al logocentrismo; otra sería la experiencia 
yo-tú, en donde el lenguaje requiere la co-presencia, la interpresencia de las subjetividades que se 
comunican, que dialogan y se encuentran de manera inmediata.
cuanto se inserta en un orden simbólico preexistente e invierte afecto que lo 
compromete con el orden simbólico o con los campos de discurso. Y agrega:
Ser encarnado no es solo apropiarse de símbolos, sino también identificarse 
con el símbolo del que uno se apropia; es decir, consiste en identificarse uno 
mismo con el propio símbolo, y también alcanzar una correspondencia ente 
la posición del sujeto proporcionada por el discurso y el sujeto. En otras pa-
labras, consiste en errar la autoría de dicha posición en las reglas históricas 
anónimas que lo han constituido. Además, es reprimir u olvidar las contradic-
ciones entre el cuerpo/sujeto y la postura discursiva o las múltiples posturas 
que ha adoptado. (1997, p. 90)
Plantea McLaren que el encarnamiento se asemeja a lo que De Certeau 
(1984) llama ‘intextuación’ o transformación de los cuerpos en significantes 
del estado de poder y de la ley. En esta dirección, la escuela se convierte 
en la arena discursiva del encarnamiento del cuerpo político de la sociedad 
o intextuación en el cuerpo del estudiante de las normas del poder social 
basadas en la clase y el género.
El cuerpo, convertido en objeto de poder –realiza o resiste al poder–, obe-
dece a un régimen político que es potenciado en la escuela y que plantea 
la cuestión de disciplinar el cuerpo como una pregunta ética que debe in-
dagar el conjunto de técnicas y montajes históricos mediante los cuales se 
instrumentaliza y objetiva el cuerpo como factor de su propio moldeamien-
to. Tal iniciativa, no obstante, no puede concentrarse en la recuperación del 
cuerpo; debe tomar distancia del logocentrismo, del discurso homogéneo 
y valorar el lenguaje y las representaciones que se hacen del cuerpo/sujeto 
como generador de significado, historia, raza, clase, género, etc. Dado que 
tenemos cuerpo y somos cuerpo, es imprescindible apuntarle críticamente 
a la diversidad del discurso pedagógico, a las exclusiones que realiza, a su 
legitimidad en el aula, a la detección de los intereses patriarcales que lo 
nutren, a la polifonía y al dialogismo que lo caracterizan, a las versiones de 
la pedagogía que aún se dicen críticas, con el fin de que nuestras aulas se 
conviertan en espacios de constitución de la diferencia y la inclusión.
Desde la perspectiva anotada, necesitamos intervenir en la cultura dominante 
para prestar atención a la diferencia y a la exclusión de los diferentes y mostrar 
la especificidad de la opresión de las diferencias, para lo cual es necesario re-
cuperar al sujeto/cuerpo encarnado y así tener pistas acerca de cómo nuestro 
cuerpo recuerda, “…entender cómo esta (la carne) crea la historia e historiza 
el acto de la creación, cómo la carne se convierte en fobia, cómo la memoria 
abscesa y cómo la acción genera miedo” (McLaren, l997, p. 92).
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Modalidades de producción de subjetividad
A tenor del sujeto modal, la intervención en la cultura dominante se hace 
notoria en el caso de las modalidades de la subjetividad. Sin duda, la pe-
dagogía crítica nos ubica en el horizonte de la alteridad. Es allí donde cabe 
hablar de relación y de pregunta por el otro; por tanto, es esa la dirección 
del deseo, de la construcción social e histórica del deseo y de las mediacio-
nes del deseo del otro y para el otro. Esto significa que no nos podemos 
desprender del deseo, así como el deseo no puede desprenderse de la car-
ne para hacerse diverso y múltiple. Deseamos porque la satisfacción está 
ausente, porque carecemos de reconocimiento, porque el objeto de deseo 
está ausente; el deseo, en cualquiera de sus manifestaciones, se produce en 
condiciones histórico-sociales conflictivas, lo que significa que su fuerza no 
es puramente libidinal o biológica.
Esta apreciación es un llamado de atención con respecto a la desterrito-
rialización de los sujetos/cuerpo, la excesiva libertad, la crítica sin límite, el 
egocentrismo exagerado, la pretensión identitaria, la creatividad a ultranza, 
la indiferencia social, la satisfacción en la violencia, la excesiva estetiza-
ción del cuerpo, la atención desmesurada a las tecnologías de la salud y el 
bienestar, la publicidad alienante, la política del miedo, la apelación a ejes 
semánticos hegemónicos, a los excesos del cuerpo y de la mente, a la falta 
de tiempo, a los excesos de opinión y de información, etc. 
Estas tendencias que podrían ser consideradas tecnologías morales14 del 
tecnocapitalismo, son indicios de encarnamiento que registran la manera 
de cómo la interioridad, la sensibilidad y la creatividad han sido colonizadas 
por intereses capitalistas y modos de dominación hegemónicos; dichas tec-
nologías son indicios de enmascaramiento de la subjetividad, naturalmente 
ideológicas, que crean la ilusión acerca de la libertad, la creatividad, la iden-
tidad mientras someten tales valores al consumo.
¿Cómo resistir a esas formas de enmascaramiento de la subjetividad? McLaren 
(1997) sugiere que por medio de la resistencia conectada somáticamente 
con la formación de la voluntad y la construcción del significado. Pero, aquí 
se advierte que el ser humano no es meramente un sujeto sujetado sino 
también un sujeto consciente que, si bien está constituido por la cultura y 
por el lenguaje, tiene tendencia hacia el ello y hacia el otro, encuentro que 
14 De acuerdo con Eagleton (en McLaren, 1997, p. 95), las tecnologías morales son “un conjunto 
particular de técnicas y prácticas para la instalación de tipos específicos de valores, disciplinas, com-
portamientos y respuestas en los sujetos humanos”.
se da en el terreno práctico, pero también en el intelectual. Al buscar la 
comprensión y tomar conciencia de la extraposición, entra en el conflicto 
de la diferencia, en el contrapunteo polifónico de voces, conciencias e 
ideologías, y es en ese territorio de tensiones donde se manifiestan las formas 
de subjetividad plurales, no transparentes y mediadas de la acción humana. 
Estas modalidades, en nuestra opinión, bien podrían ser concebidas a partir 
de una arquitectónica del ser (ya-ser, ser-acontecer y deber-ser) puesto en la 
dimensión del otro/Otro.
En esa dirección, corresponde a la pedagogía crítica incrementar los niveles 
de conciencia de la relación yo/otro, yo/mundo, desde una política del sen-
tido que, además de atender al diálogo y a la polifonía, contribuya a situar 
el sujeto/cuerpo como apertura en la dimensión de la alteridad desde la 
que se da el acontecer del ser y se configura el marco extraterritorial de la 
conciencia y la ideología (lo provee el lenguaje) y se configuran los perfiles 
del profundo sobreentendido que es la cultura.
Este planteamiento que podría llevarnos a concluir que debemos situarnos 
en la plenitud de la ambigüedad sin más y dar pábulo a una política del 
significante, debe aguzar nuestro sentido crítico para no incurrir en un puro 
ejercicio de libertad de elección frente a la forma, o en la necesidad racional 
de comprensión crítica15. El incremento de los niveles de conciencia supone 
el sentido planteado (no solamente dado) en su dimensión lógica y analógica, 
en lo que tiene de referencia pragmática a la realidad y de solidez semántica, 
en lo que supone de relación, en su riqueza semiótica y en su práctica discur-
siva (aparatos, poderes, contratos, estrategias, situación enunciativa).
Lo anterior nos induce a pensar, desde una perspectiva crítica, que las sub-
jetividades no se forman mediante la prédica ni los buenos ejemplos; se 
forman por medio de la conciencia, la ideología, la emoción, la afectividad, 
el miedo, los sueños, las imágenes, la música, la literatura, el cine y, en ge-
neral, las diversas experiencias por las que pasan la personas y los discursos 
que experimenta cada una de ellas. Por supuesto, dichas formas atraviesan 
cuerpo, alma y espíritu, tres dimensiones arquitectónicas que se construyen 
a partir de la relación yo/otro/mundo y cuya pretensión es evitar que la opre-
sión del uno se convierta en la opresión de los otros.
En este proceso en que se invierte afectivamente la subjetividad, los estu-
diantes no permanecen pasivos pues su forma de participación la constituye 
15 La comprensión no es un asunto puramente semántico; es un asunto también analógico y pragmático 
que requiere apelar al dialogismo y, en consecuencia, a la búsqueda de la contra palabra.
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su plena entrada en el presente, en la simultaneidad, en el contexto. Es ahí 
donde se juegan la oportunidad de apropiación de cualquier texto a la mano 
y muestran su habilidad afectiva para poner en cuestión la diferencia entre 
producción y consumo de sentido, para tomar posición frente a la ideología, 
para moverse en un universo ambiguo, para escapar a la lectura imperial, 
para invertir en la ‘comprensión’ afectiva e intelectual, basada en la moviliza-
ción del deseo, del afecto y la reflexión. 
Al reafirmar la importancia del cuerpo, la pedagogía crítica incorpora la 
cultura popular como contexto de formación de las subjetividades (sujeto 
cuerpo en acción) y contribuye a distinguir las necesidades formativas y éti-
cas (responsabilidad, solidaridad, compasión) de los estudiantes por fuera 
de los márgenes de la cultura depredadora16 con el fin de instaurar una pra-
xis histórica y desarrollar una visión de mundo plena de las voces y de las 
acciones de quienes se comprometen en tal propósito.
En lucha contra la cultura depredadora, la pedagogía del cuerpo/sujeto 
puede contribuir a la comprensión de la resistencia corporal para significar 
más allá de los sistemas de reglas y de significación reinantes, confrontar 
los discursos que crean el espacio de la subjetividad, romper los lazos y los 
límites e identificar las fisuras de la hegemonía cultural para ir en procu-
ra de un proceso de autoformación deliberado y responsable. Al proceder 
así, puede convertirse en una pedagogía de la esperanza que, en lugar de 
concebir la pluralidad simple y la diversidad de perspectivas y paradigmas 
en la supuesta universalidad e imparcialidad de la pedagogía, debe reali-
zar una permanente vigilancia crítica de sus posturas y conceptos, adelantar 
una supervisión ética de sus proyecciones y replantearse continuamente sus 
fundamentos, acorde con la situación histórica y la política del bien común 
hasta convertirse en una praxis utópica sociocrítica (McLaren, 1997, p.104).
En conclusión, importa no perder de vista que la pedagogía crítica es un 
foro abierto a la discusión que nos ubica en el terreno ético y, por tanto, en 
la política de la alteridad. Este territorio es el refugio de la razón práctica, 
que dice no al sistema y pone en ejecución el principio de la acción y la 
mediación, la necesidad de vivir el acontecimiento como constituyente de 
mi horizonte de visión en el otro. Esta situación desde los márgenes nos 
16 A grandes rasgos, la cultura depredadora es la cultura de la dominación, la explotación, la imposición; 
de la mirada lineal, el pensamiento logocéntrico, la razón totalizante y universal; del colonialismo del 
poder y el saber; de la exclusión y la diferencia; del mercado y del consumo. Es una cultura que do-
mestica y disciplina, imponiendo una economía fascista de los signos y las imágenes, excluyendo el 
cuerpo y anulando la imaginación y la capacidad de soñar.
permite ver que la vida humana se da en la frontera entre el mundo de la 
vida y la cultura, nos dice que el interés en el mundo está en el sentido, 
indica que yo también soy a distancia de la autonomía, abre la arquitec-
tónica del ser, nos sitúa en el cronotopo del encuentro, nos compromete 
con una ética de la responsabilidad, nos sitúa en la diversidad subjetiva, 
nos pone en el contexto histórico de la praxis, nos compromete en la pro-
ducción de vida cotidiana, nos acerca a la cultura popular, nos permite ver 
y comprender la diferencia e intervenir de manera transformadora en los 
diferentes ámbitos del poder. Estos campos de investigación no se pueden 
agotar en el seminario, pero nos marcan caminos de indagación que pue-
den contribuir a la constitución de una pedagogía crítica abierta y plural, 
comprometida con el diferente y el excluido y ajena a la razón hegemóni-
ca, al discurso imperial. 
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La existencia en tanto humana no puede ser muda, silenciosa, ni tampoco 
nutrirse de falsas palabras, sino de palabras verdaderas con las cuales los 
hombres pronuncian el mundo. Los hombres no se hacen en el silencio, sino 
en la palabra; decirla no es privilegio de algunos sino derecho de todos los 
hombres. El diálogo es este encuentro de los hombres mediatizados por el 
mundo para pronunciarlo. 
Paulo Freire (1970) 
PRESENTACIÓN
Paulo Freire no solo es el fundador de la educación popular como corriente 
pedagógica en América Latina, sino también el propiciador de una perspec-
tiva pedagógica emancipadora, denominada socio crítica1, vinculando su 
1 Que recoge los aportes de la teoría crítica latinoamericana con autores como José Martí, Simón Ro-
dríguez, José Mariátegui, Orlando Fals Borda, Enrique Dussel, Carlos Cullen. Igualmente reconoce 
los desarrollos de los representantes más significativos de la Escuela de Frankfurt: Horkheimer, M.; 
Marcuse, H.; Adorno, T.; Habermas, H. y Benjamin, W. 
2 Es relevante destacar que inicialmente quien habla por primera vez sobre una pedagogía crítica 
liberadora es Freire. Es a él a quien se debe el origen mismo de esta denominación y, a su vez, la 
composición teórica que la diferencian de otras propuestas. La educación popular tiene en América 
Latina más de cuatro décadas de existencia (surge en los 70) lo que le ha posibilitado instituirse como 
un movimiento educativo. 
pensamiento a los desarrollos de la pedagogía crítica en Colombia2. En esta 
perspectiva se resaltan las posiciones epistemológicas y emprendimientos 
prácticos que tratan de asumir el desafío de combinar la crítica educativa 
con la visualización y el despliegue de posibilidades de transformaciones de-
mocráticas. Así mismo, destaca la intersubjetividad como una configuración 
necesaria y fundante en los procesos de formación de carácter institucional 
y comunitario. 
En este horizonte se reconoce a la educación popular como un proceso que 
se inicia en Brasil con los planteamientos pioneros de Paulo Freire (1921, 
1997), quien comienza a ser leído por algunos autores alemanes y sajones 
que lo consideran, según Mejía y Awad (2003), como el propiciador del 
cuarto paradigma pedagógico de la modernidad3, denominado el latinoa-
mericano o el de la educación popular.
Entender la naturaleza de la educación popular desde la relación entre su-
jetos, política, pedagogía, prácticas y proyecto político cultural, es asumirla 
desde la construcción de significados sociales en relaciones instituyentes e 
instituidas que se producen en los diferentes ámbitos educativos. Con esto 
se pretende afirmar que la reflexión pedagógica sobre sus prácticas y proce-
sos de educación en América Latina ha pasado, según Mejía y Awad (2003), 
por momentos fundacionales (pp. 60-70), sistematizadores (p. 80) y de re-
fundamentación (p. 90)4, lo que le ha significado recorrer diversos caminos 
que aportan elementos de análisis para enriquecer las discusiones sobre su 
sentido, apuestas y, por consiguiente, su lugar en las prácticas pedagógicas. 
El anclaje de la pedagogía crítica en la educación popular se sitúa en el proceso 
denominado refundamentación (1990). Al respecto, Torres (2007), plantea que 
esta etapa de la refundamentación se caracteriza “…por una apertura de sus 
referentes políticos y educativos y una flexibilización de sus criterios metodoló-
gicos. Por ello las categorías de análisis se ubican en la esfera de lo político: el 
sujeto de cambio y la constitución de sujetos sociales; el poder, su ejercicio y 
construcción; la ciudadanía y la reconfiguración de lo público” (p. 51).
A continuación, se presenta una aproximación conceptual sobre la educa-
ción popular y posteriormente se explicita la configuración epistemológica 
de la pedagogía crítica en las dinámicas formativas.
3 Estos autores, Mejía y Awad, señalan que los otros paradigmas son: El alemán, el sajón, y el francés. 
4 En este artículo nos situamos en el momento de la refundamentación dado los procesos de recep-
ción de la educación popular en las universidades y en instituciones escolares de educación básica, 
secundaria y media. 
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COMPRENSIONES SOBRE LA EDUCACIÓN POPULAR
El discurso de la imposibilidad de cambiar el mundo es el discurso de 
quien, por distintas razones, aceptó la acomodación, incluso para lucrarse 
con ella. La acomodación es la expresión del abandono de la lucha por 
el cambio. A quien se acomoda le falta o en quien se acomoda flaquea la 
capacidad de resistir. Para quien ha dejado de resistir o a quien, en algún 
momento, le fuera posible hacerlo, es más fácil acomodarse a la molicie de 
la imposibilidad que asumir la lucha permanente y casi siempre desigual a 
favor de la justicia y de la ética. 
P. Freire
El pensamiento crítico freiriano tiene la particularidad de reconocer las 
condiciones de opresión, discriminación y desigualdad social que hacen in-
dispensable la reflexión teórica y, a su vez, la transformación de la realidad 
por medio de la praxis, entendida como acción para la emancipación. 
En Colombia se recogen sus desarrollos con la intención de aportar a la 
construcción de un campo pedagógico, que se inscribe en varias de sus 
iniciativas situadas en la educación comunitaria, educación de adultos, pro-
yectos de alfabetización, experiencias de formación desde la teología de la 
liberación, la animación socio cultural, dinámicas de investigación, acción 
participativa5, procesos de sistematización, la educación política sindical y, 
por supuesto, la revitalización de sus desarrollos formativos desde el campo 
de la pedagogía crítica. 
La obra pedagógica de Freire6 no solamente se inscribe en su método de 
alfabetización7, sino que conforma las directrices fundantes tanto de la edu-
cación popular como de la pedagogía crítica que configuran un rico universo 
acerca de la educación, la didáctica, y los procesos de transformación de 
prácticas formativas. Situados en esta perspectiva un número significativo 
5 Se reconocen los aportes de Orlando Fals Borda. 
6 Pedagogía del oprimido, Pedagogía de la autonomía, Pedagogía de la esperanza, Pedagogía de la 
indignación; entre otros. 
7 Método que le dio sustento a su práctica pedagógica. Esquemáticamente se trata de: i) observación 
participante de los educadores, sintonizándose con el universo verbal del pueblo, ii) búsqueda de 
palabras generadoras descubriendo su riqueza silábica y sentido vivencial, iii) codificación de las pa-
labras en imágenes visuales que estimulen el tránsito de la cultura del silencio a la conciencia crítica, 
iv) problematización del escenario cultural concreto, v) problematización de las palabras generadoras 
mediante el diálogo en el seno de los contextos, vi) recodificación crítica y creativa para que los suje-
tos se asuman como sujetos de su propio destino.
de educadores colombianos8 y latinoamericanos9 del Consejo de Educación 
Popular de América Latina y el Caribe (CEAAL)10 se incorporan en esta prác-
tica de la educación popular.
Se presentan a continuación algunos de los presupuestos teóricos y metodoló-
gicos formulados por sus principales exponentes, recogidos por Torres (2007): 
• Proceso colectivo mediante el cual los educadores populares llegan a 
convertirse en sujetos históricos, gestores y protagonistas de un pro-
yecto liberador que encarne sus propios intereses de clase (Peresson, 
Mariño y Cendales, 1983)11.
• Práctica social que se lleva a cabo en el mundo popular con la intencio-
nalidad de apoyar la construcción del movimiento popular a partir de 
las condiciones objetivas de los sectores populares (Torres, 1986). 
• Práctica que se desenvuelve principalmente en el ámbito cultural. Su cam-
po de acción son las estructuras simbólicas que regulan la vida cotidiana 
de los diversos actores sociales subalternos, en función de la construcción 
de una identidad social, cultural y política propia (Posada, 1996)12.
• Su especificidad radica en ser una intervención intencionada con ins-
trumentos dentro del mundo del saber y el conocimiento, que busca 
el empoderamiento de sujetos y grupos excluidos –segregados, des-
iguales– quienes, en el proceso, se constituyen en actores sociales que 
transforman su realidad en forma organizada (Mejía, 2003)13.
• Método fundado en herramientas epistemológicas que tienen que ver 
con una filosofía de la acción transformadora. Trabaja, principalmente, 
en el ámbito del conocimiento, con la intencionalidad y los objetivos 
políticos de contribuir a una sociedad nueva que responda a los intere-
ses y aspiraciones de los sectores populares (Osorio, 2004)14.
8 En estas producciones se reconocen las siguientes líneas temáticas: educación comunitaria, proce-
sos de movilización social, conflictos y convivencias, formación en ciudadanías, sistematización de 
experiencias, investigación, políticas educativas, estudios culturales y pedagogía crítica, en autores re-
presentativos de la educación popular y la pedagogía crítica como: Marco Raúl Mejía, Lola Cendales, 
Germán Mariño, Jorge Posada, Rafael Ávila, Luis E. Maldonado, Alfredo Ghiso, Mario Peresson, Alfonso 
Torres, Mario Acevedo, Miriam Zúñiga, Francy Molina, Diana López, Pilar Cuevas, Fernando Torres, 
Helberth Choachi, Disney Barragán, Jorge Gantiva, Alfonso Tamayo, John Ávila, Fernando Escobar.
9 Jorge Osorio, Raúl Leis, Nélida Céspedes, Nydia González, Rosa María Torres; entre otros educadores. 
10 Es una asociación formal de organizaciones no gubernamentales que surge en 1982 con la finalidad 
de contribuir a la construcción de reflexiones conceptuales y políticas en torno a la educación popu-
lar. www.ceaal.org/v2/index.php
11 Educadores y directivos de la Asociación Dimensión Educativa de la ciudad de Bogotá. 
12 Profesor de la Universidad Pedagógica Nacional de la ciudad de Bogotá.
13 Investigador y educador popular de Colombia.
14  Ha sido director del Consejo de Educación Popular de América Latina y el Caribe –CEAAL–.
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• Movimiento educativo que es a la vez una práctica histórica y una corriente 
pedagógica. Conjunto de prácticas sociales y construcciones discursivas 
en el ámbito de la educación, cuya intencionalidad es contribuir a que los 
diversos segmentos de las clases populares se instituyan en sujetos prota-
gónicos de un cambio profundo de la sociedad (Torres, 2004)15.
• Esfuerzo de organización y movilización de las clases populares que 
apunta hacia la creación de un poder popular como condición para la 
transformación social (Acevedo, 2005)16.
Afirmamos, entonces, que la educación popular asumida como una corrien-
te de pensamiento es la expresión de la pedagogía crítica en Colombia. 
En sus búsquedas por refundamentarse, ha sido abordada desde procesos 
de escolarización y prácticas de educación comunitaria. En esa medida han 
tenido lugar sus reflexiones desde las relaciones entre sujetos-política-pe-
dagogía y proyecto político-cultural, configurando nuevos campos teóricos 
que de alguna manera responden a las tendencias actuales ubicadas en 
prácticas de animación socio-cultural y pedagogía social. Afirma Torres Ca-
rrillo que la educación popular puede entenderse hoy como:
Un conjunto de actores, prácticas y discursos que se identifican en torno a 
unas ideas centrales: su posicionamiento crítico frente al sistema social impe-
rante, su orientación ética y política emancipadora, su opción con los sectores 
y movimientos populares, su intención de contribuir a que éstos se constitu-
yan en sujetos a partir del ensanchamiento de su conciencia y subjetividad y 
por la utilización de métodos participativos dialógicos y críticos. (2007, p. 76)
Algunas de las características generales de las propuestas educativas po-
pulares propenden por generar rupturas con los enfoques verticales y 
autoritarios; partir de la realidad de los sujetos implicados en los actos edu-
cativos; valorar las expresiones y las nuevas configuraciones de la cultura; 
construir relaciones pedagógicas consensuadas; promover dinámicas de au-
toaprendizaje; y, fundamentalmente, le apuestan a construir conocimientos 
sociales pertinentes y relevantes para los contextos de actuación.
Estos rasgos dan cuenta de propuestas pedagógicas que buscan hacer emer-
ger la historia y la cultura de las comunidades, reconociendo sus diferencias 
desde las desigualdades, promoviendo la participación y desarrollando 
procesos de constitución de sujetos y construcción de democracias en la 
15 Profesor de la Universidad Pedagógica Nacional. Coordinador de la Cátedra Paulo Freire.
16 Profesor de la Universidad del Valle de la ciudad de Cali.
emergencia permanente de conflictos de distribución cultural, económica, 
de género, de clase, entre otros. 
Desde estas concepciones se puede también inferir la existencia de una 
heterogeneidad de ámbitos de acción y de dinámicas de las que se ocu-
pa. Por ello, desde su perspectiva emancipatoria y como planteamiento 
político-pedagógico, se desarrolla de manera permanente en las comunida-
des de sectores populares y en proyectos de formación (institucionalizados 
como en las universidades, escuelas de básica primaria, secundaria y media) 
promoviendo en ellas su participación en el desarrollo local, procesos de or-
ganización, formulación de políticas educativas, incidiendo de esta manera 
en la educación formal y en algunas experiencias estatales17. 
Los estudios sobre la educación popular se nutren de las discusiones recien-
tes sobre ejes temáticos como la cultura democrática, formación ciudadana, 
la interculturalidad, la inclusión de la perspectiva de género, los derechos 
humanos, lo comunitario en el contexto de la globalización, la interdiscipli-
nariedad de los saberes, la construcción de proyectos contra hegemónicos, 
entre otros, ejes que permiten superar la reducción de lo popular a procesos 
de reivindicación social exclusivamente.
Es precisamente en estos dominios discursivos y de agenciamientos en los 
cuales se constituye como movimiento y práctica educativa con una opción 
pedagógico-política, en tanto reconoce la libertad de decidir, de hacer rup-
tura, de transformar, de elegir, de ser autónomos y de hacer historia. 
En esa medida, se plantea como una instancia que contribuye al avance de 
la producción de conocimientos relacionados con las prácticas educativas, 
tanto en el ámbito de la educación formal como en los diferentes espacios 
de interacción sociocultural en los cuales los sectores populares se afirman 
como sujetos en los procesos de transformación social. 
La educación popular, de acuerdo con los planteamientos de Pérez (2003), 
surge de la vida de las mismas comunidades, de sus valores y experiencias, 
de sus expresiones culturales y de su capacidad de lucha y resistencia. Se 
orienta a formar personas solidarias y ciudadanos responsables, capaces de 
imaginar una sociedad distinta y de comprometerse en su construcción. De-
fiende la vocación histórica de hombres y mujeres como artífices del futuro, 
17 Los desarrollos de la educación popular formulados por Freire con respecto a la alfabetización se han 
constituido en política pública tanto en Colombia como en varios países de América Latina. 
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del valor humano y cristiano de la utopía que impulsa formas de vida más 
humanas. El documento del XXXII Congreso internacional Fe y Alegría for-
mula la siguiente declaración: 
Se opta por comunidades empobrecidas material y culturalmente, para con 
ellas ir construyendo sus prácticas y relaciones cotidianas e ir transformando 
realidades personales; se es consciente que solo en la medida en que nos 
esforcemos por ser hombres y mujeres nuevos, por encarnar y practicar en 
nuestras vidas valores como la justicia, la solidaridad y la democracia, con-
tribuimos a gestar una sociedad profundamente democrática y participativa, 
que contribuya a que todos los ciudadanos tengan condiciones de vida dig-
na, garantizando el respeto a los derechos humanos, la justicia y la equidad, 
el acceso a los bienes y servicios en igualdad de oportunidades a toda la 
población, priorizando a los más necesitados. (2001, p. 4)
Inscrito en este proceso, el pilar de la educación popular es la opción de 
transformación de un mundo marcado por la exclusión y la desigualdad. En 
este sentido, argumenta Cendales (2003)18, existe la disposición de trabajar 
por la construcción de una nueva sociedad, sin excluidos, en la cual exista la 
posibilidad y la oportunidad de una vida digna para todos. Torres Santomé 
ejemplifica esta comprensión desde el siguiente planteamiento19:
Despolitizar la educación es reducirla a un simple entrenamiento, dejando 
de lado preocupaciones acerca del sentido del conocimiento con el que se 
trabaja, sus finalidades, intereses, niveles de eficacia; es, así mismo, olvi-
darse de las dimensiones éticas que subyacen a la promoción y utilización 
de los saberes. La persona domesticada o entrenada se dedica a repetir lo 
que le enseñaron a hacer, pero sin plantearse interrogantes, ni ejercitar su 
espíritu crítico en lo que hace. Una despolitización semejante es el caldo 
de cultivo para el avance de los modelos neoliberales y la destrucción del 
estado de bienestar, en aquellos piases en los que existe y, lógicamente, 
la destrucción de una esperanza para quienes no conocen su existencia. 
(2001b, p. 16)
Algunos de los trayectos de la educación popular en espacios institucionales 
de formación son los siguientes:
18 Educadora de Dimensión Educativa, asociación ecuménica de educación popular inspirada en el pen-
samiento de Paulo Freire, constituida en 1988, en Bogotá. Sus áreas de trabajo son la alfabetización, 
teología, reconstrucción colectiva de la memoria, educación de adultos y formación de educadores.
19 Este planteamiento se encuentra en el prólogo a la primera edición de la última obra de Paulo Freire 
(2001), Pedagogía de la Indignación.
• Cátedra Paulo Freire, creada por la Universidad Pedagógica Nacional 
(UPN). Actualmente cuenta con diferentes versiones en algunas univer-
sidades del país. 
• Grupo de estudios Paulo Freire
• Licenciatura en educación comunitaria con énfasis en derechos huma-
nos de la Universidad Pedagógica Nacional. 
• Prácticas pedagógicas-investigativas en territorios rurales y de alta 
conflictividad. Desarrollos de la Maestría en educación en el énfasis de 
educación comunitaria e interculturalidad.
• Seminarios especializados sobre pedagogía crítica.
• Programas del Instituto de Educación y Pedagogía de la Universidad 
del Valle como la Licenciatura en educación popular, desarrollo de 
líneas de investigación de la Maestría sobre educación popular y desa-
rrollo comunitario, subjetividades e intersubjetividades en formaciones 
socioculturales, violencia y convivencia, los nuevos escenarios de la edu-
cación popular.
• Licenciatura en pedagogía reeducativa y el laboratorio internacional de 
estudios sociales en la Fundación Universitaria Luis Amigó.
• Licenciatura en ‘madre tierra’ de la Universidad de Antioquia. 
• El proceso formativo de la Escuela de Animación Juvenil (ACJ) y el Cen-
tro de Formación Comunitaria Paulo Freire, situados en la ciudad de 
Medellín. 
• Universidad autónoma indígena intercultural del Consejo Regional Indí-
gena del Cauca (CRIC). 
• Maestría en educación popular de la Universidad del Cauca.
• A nivel nacional, se reconocen los siguientes grupos de investigación 
adscritos a universidades públicas y privadas como: i) estudios intercul-
turales y diversidad, ii) interculturalidad, decolonialidad y educación, iii) 
pedagogías críticas y alteridad, iv) educación, conflictos y territorios; en-
tre otros. 
• Grupo de trabajo de la CLACSO (Consejo Latinoamericano de Ciencias 
Sociales) en pedagogías críticas latinoamericanas y educación popular. 
En estos trayectos de formación, investigación y proyección se reivindica las 
categorías de comunidad y cultura, las cuales cobran plena vigencia para 
la pedagogía crítica en tanto convoca a la comprensión de múltiples for-
mas organizativas, prácticas, vínculos y acciones colectivas actuales, siendo 
nombradas algunas de ellas, como comunidades filiales, emocionales, terri-
toriales, comunidades políticas y de resistencia.
La cultura que propone Freire desde una lectura de Giroux es: 
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Como un campo de lucha sobre el significado, es decir, como una conver-
sación de muchos flancos que nunca es neutral. Para el lenguaje y la cultura 
son siempre huellas e indicios con una pluralidad de valores, voces, e inten-
ciones que por naturaleza son dialógicas. Freire propone la comprensión 
de la cultura como terreno donde los discursos son creados con implica-
ciones en la disputa sobre el significado. La cultura nunca es despolitizada; 
siempre recuerda los nexos con las relaciones sociales y de clase que la 
conforman. (199, p. 24)
El que diferentes actores se involucren en procesos de educación y organi-
zación cobra preponderancia, como lo afirma Arendt (1993) en términos del 
reconocimiento del otro y la protección de sus diferencias que expresan for-
mas de vida particulares y todo tipo de riquezas que subyacen en la pluralidad. 
La contribución de estas expresiones formativas radica en la formación 
desde la perspectiva de la pedagogía crítica de los sujetos articulados a 
la acción colectiva, el resurgimiento y reconstitución de subjetividades, la 
recreación de los relatos de la cultura popular y a la generación de posibi-
lidades para el desarrollo de estrategias de acción pedagógica. Es por ello 
que la educación popular sigue vigente para la pedagogía crítica en su po-
tencial emancipador, en su capacidad de trasgredir límites y de vislumbrar 
nuevos horizontes para la formación pedagógica.
PEDAGOGÍA CRÍTICA:
UN CAMPO EMERGENTE EN CONSTITUCIÓN
No nací marcado para ser un profesor, así me fui haciendo de esta manera 
en el cuerpo de las tramas, en la reflexión sobre la acción, en la observación 
atenta de otras prácticas o de la prácticas de otros sujetos, en la lectura 
persistente y crítica de los textos teóricos, no importa si estaba o no de 
acuerdo con ellos. Es imposible practicar el estar siendo de ese modo sin 
una apertura a los diferentes y a las diferencias con quienes y con los cuales 
es probable que aprendamos.
P. Freire
Las perspectivas teóricas seleccionadas como soportes de la pedagogía crí-
tica se sitúan en las siguientes tradiciones: i) la tradición latinoamericana con 
Paulo Freire20; ii) la tradición anglosajona con Peter McLaren y Henry Giroux; 
20 Como se planteó en los dos primeros apartados de este artículo, Paulo Freire se constituye en el 
referente de la pedagogía crítica en Colombia. 
iii) la tradición española con Joan Carles Mélich y Fernando Bárcena21; y, iv) 
la tradición colombiana.
En estas tradiciones se identifican varias líneas argumentativas de la peda-
gogía crítica, las que asumimos como enfoque analítico que respaldan las 
construcciones teóricas realizadas. Estas líneas hacen énfasis en la caracteriza-
ción de las prácticas que orientan el reconocimiento del maestro como sujeto 
político y productor de saber pedagógico, la construcción de una epistemolo-
gía para la pedagogía (en términos de su perspectiva ética-política), el análisis 
de las políticas educativas en relación con sus anclajes en los proyectos de 
formación, discursos de la inclusión social, lectura de contextos, la vinculación 
con organizaciones populares y con movimientos sociales y políticos. 
Reconocemos la pedagogía crítica a partir de la descripción y análisis del 
campo conceptual de la pedagogía y del campo intelectual de la educación 
y sus correspondientes conceptualizaciones, como un cuerpo de pensa-
miento que ha de leerse articulado a un proyecto de lucha pedagógica y 
de fortalecimiento político, que propende por el reconocimiento de la sub-
jetividad del maestro, la dinamización del vínculo social desde prácticas 
pedagógicas afianzadas en una reflexividad dialógica, el agenciamiento del 
cuidado de sí mismo y del otro, la construcción de un pensamiento crítico 
para la construcción de comunidades solidarias y la apuesta por una ciu-
dadanía crítica fundada en principios como democracia, dignidad, justicia, 
solidaridad y responsabilidad. 
En Colombia, la pedagogía crítica se constituye en un campo de agen-
ciamiento de nuevas prácticas pedagógicas, de reflexión teórica, de 
movilización política y de dinamización de expresiones y discursos de re-
sistencia. Ello significa que la pedagogía se instituye como un ámbito de 
resignificación en torno a los modos de constitución de sujetos y al agen-
ciamiento de procesos de formación; como un proyecto ético-político, en 
condiciones, situaciones y relaciones de diferencia y desigualdad, en el que 
la acción pedagógica se concibe, de acuerdo con Bárcena (2005) y Mélich 
(2000), como una relación de alteridad, una relación con el otro, una relación 
ética basada en la responsabilidad y hospitalidad. 
Su campo de estudio se inscribe en preocupaciones situadas tanto en esce-
narios escolares como no escolares y en asuntos temáticos y problemáticos 
referidos a: sus fundamentos epistemológicos, el lugar de la crítica en la peda-
21 Particularmente sitúo a estos autores desde la perspectiva de la filosofía de la educación. 
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gogía, la escuela como un espacio social en crisis, su perspectiva política y ética, 
sus configuraciones culturales, los procesos de construcción de conocimiento, 
la formación en ciudadanías y, por supuesto, una pregunta permanente por el 
sujeto desde sus trayectorias existenciales, laborales y profesionales.
Consideramos la pedagogía crítica como un campo interdisciplinario que, 
desde diferentes perspectivas críticas, reconoce la dimensión ética y política 
de la educación. Al respecto, Fayad (2007) señala que la pedagogía crítica es 
“un saber que permite relacionar conceptos en relación con la enseñanza en 
la escuela, proceso de construcción de subjetividades (dentro o fuera de la 
escuela) y una práctica socio-cultural. Se puede hablar de pedagogías para 
la escuela y pedagogías para contextos socio culturales amplios inserta en 
procesos organizativos”22.
Por otro lado, Ghiso (2008) la conceptualiza de esta manera: “la pedagogía 
es básicamente una reflexión pedagógica sobre la práctica y el papel de 
la educación en el contexto, desde unas opciones emancipadoras, desde 
una opción básicamente de favorecer la construcción de un sujeto social 
protagónico que toma su especificidad de acuerdo con [sic] contextos muy 
definidos, a historias de sus colectividades”23. 
La apropiación de la pedagogía crítica en Colombia se hace fundamental-
mente desde el reconocimiento de la educación popular, como una de las 
vías de resignificación en nuestro país. En esa medida, la pedagogía crítica 
recoge los planteamientos de Paulo Freire, configurando un enfoque que 
orienta los discursos, las prácticas y los proyectos de nuestros contextos; 
por ello, asuntos como la relación práctica-teoría-práctica son objeto de una 
construcción y confrontación permanentes en cada uno de los escenarios en 
los que se actúa. 
La pedagogía crítica comparte con la educación popular una apuesta ética 
y política, sustentada por fines de reconocimiento, inclusión, empodera-
miento y democracia de sujetos que se reconocen desde sus diferencias 
y desigualdades en condiciones de género, clase, etnia, sexo y condicio-
nes de subalternidad; una actuación intencionada de corte educativo, que 
construye lo colectivo como soporte de los procesos escolares y sociales; 
una apuesta pedagógica en la orientación de procesos de construcción del 
conocimiento y de socialización que incluye prácticas, saberes, dinámicas 
22 Entrevista a Javier Fayad. Colombia. Mayo de 2008.
23 Entrevista a Alfredo Ghiso. Medellín, Colombia. Mayo del 2008. 
socioculturales e interacciones para transformar la sociedad desde ciudada-
nías incluyentes y resistencias culturales. Plantean Mejía y Awad que, desde 
la perspectiva de la educación popular: 
La pedagogía nos habla de una praxis educativa que es recontextualizada 
por actores con horizontes culturales diversos, siempre en lucha por el empo-
deramiento de los excluidos; así mismo, la educación popular nos ubica en 
una praxis humana que coloca en un plano dialógico relaciones sociales en 
permanente interlocución conectando la vida social y cultural a los procesos 
educativos. (2003, p. 83)
Algunas claves para entender los elementos que conforman su campo de 
fundamentación ética, política y pedagógica, están situadas en categorías 
fundantes y articuladoras, tales como: sujeto, poder, conocimiento, cultura, 
historia, subjetividad, alteridad y contexto, que articulan procesos organiza-
tivos, formativos y de movilización social que de alguna manera responden 
a las tendencias, demandas y requerimientos actuales.
Desde lecturas relacionadas directamente con procesos de transformación 
del sujeto maestro, es interesante destacar experiencias históricas como el 
movimiento pedagógico de los maestros colombianos, algunas experien-
cias de redes de maestros, movilizaciones en defensa de la educación24 y 
algunas prácticas alternativas. Todas ellas conjuntamente con las prácticas 
de educación popular han venido constituyendo y haciendo parte del cam-
po de la pedagogía crítica en nuestro país.
Desde estas orientaciones se propone la pedagogía crítica como un discur-
so que construye una política de la diferencia abordada desde condiciones 
de desigualdad y exclusión social. Política de la diferencia, como lo plantea 
McLaren (1993),
que se opone activamente a la desvalorización de aquellos a quienes hemos 
relegado a la condición de “otro”. El discurso de muchos de los enfoques 
dominantes en el terreno de la pedagogía se constituye recursivamente 
mediante de ficticias visiones culturales del marginado, del que se aparta 
de la norma, del pobre, del desocupado y del de clase baja, visiones que 
promueven la conformidad, la impotencia y la resignación, constituyendo y 
validando una política de subordinados aceptables. (p. 41)
24 Se destaca la Mesa de trabajo por el Derecho a la Educación con participación de maestros, estu-
diantes, sindicalistas y educadores populares. Actualmente existe este espacio en las ciudades de 
Medellín, Cali y Bogotá. 
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Se propone que la pedagogía crítica comprendida, según Giroux (1997), 
como un campo de crítica cultural, que problematiza e interroga las rela-
ciones múltiples de subordinación; también como un discurso contextual 
que hace una lectura de contextos para poder aportar herramientas teó-
ricas, diseñar estrategias políticas e intencionar prácticas movilizadoras de 
compromiso crítico y transformación social. La pedagogía se inscribe en 
un escenario de reconfiguración permanente, inserta en prácticas políticas 
concretas, que ha desafiado límites disciplinarios específicos tales como los 
estudios literarios, el feminismo, la antropología, la sociología; se inscribe 
en un lenguaje de esperanza y diálogo. Es una pedagogía comprometida e 
implicada críticamente. Giroux (1997), asume a la pedagogía como:
Una configuración de prácticas textuales, verbales y visuales que pretenden 
abordar los procesos mediante los cuales la gente se entiende a sí misma y 
comprende los modos en que afronta a los demás y su entorno. Reconoce 
que las presentaciones simbólicas que tienen lugar en diversas esferas de la 
producción cultural dentro de la sociedad ponen de manifiesto relaciones de 
poder cuestionadas y desiguales. (p. 16)
Se asume la crítica como la vía para reconocer en la diferencia la posibilidad 
de expandir la mirada, aprehender la realidad desde otros lugares y acercarse 
a lo diverso con plena autonomía en clave de poder, reconocimiento, deseo 
y transformación. Es la puesta en escena de procesos colectivos, sustenta-
da en saberes y experiencias propias y en la comprensión de las historias 
individuales y colectivas de los otros, cuyo fin es colocar en disposición de 
pregunta el lugar o la intención de la alteridad, no con el ánimo de disuadir, 
adoctrinar o eliminar al interlocutor, sino con el firme y explícito interés de 
complejizar los propios y ajenos modos de estar y ser frente a una determi-
nada realidad, un tiempo y un espacio. La crítica se expresa en sentimientos 
de rabia e indignación frente a lo intolerable, de ahí la necesidad de cons-
truir formas de problematizar el mundo en que vivimos, de preguntarnos 
por nosotros mismos, por la posibilidad de inventarnos de otras maneras. 
Sugiere Butler que “la crítica es siempre crítica de alguna práctica, discurso, 
episteme o institución instituidos y pierde su carácter en el momento en que 
se abstrae de esa forma de operar y se la aísla como una práctica puramente 
generalizable” (2008, p. 141).
La crítica no es prejuicio, no es argumento surgido de un sentimiento di-
fuso que aflora por insospechadas carencias, puede ser resultado de lo 
que queremos ser, del propio autorrechazo, no puede partir de una actitud 
ideológica e ideologizante que presume de ser única verdad, puede ser la 
expresión de una opción radical más no absoluta ni totalitaria. Al respecto, 
sugiere McLaren (2003) que: 
Lo que nos hace falta es una crítica que devuelva su alteridad a aquellas voces 
que fueron y son marginadas y despojadas de poder por los discursos domi-
nantes. [...] Nos hace falta hallar los caminos para incidir en las formaciones 
culturales y políticas dominantes, de modo tal que podamos prestar atención 
a la diferencia a la vez que compartimos un “ethos común” de solidaridad, 
lucha, y liberación. De esa manera, diversas manifestaciones de la pedagogía 
crítica pueden referirse a la especificidad de la opresión social, de clase, sexo 
y la diferencia específica de los proyectos de los distintos grupos y al mismo 
tiempo, a la construcción de espacios nuevos de posibilidad, de justicia cul-
tural y de libertad humana. (p. 72)
A partir de estas consideraciones, la pedagogía se concibe como un campo 
de crítica cultural, que interroga las relaciones múltiples de subordinación. 
También como un discurso contextual, inserta en prácticas políticas concre-
tas. Se inscribe en un lenguaje de esperanza y diálogo. Es una pedagogía 
comprometida críticamente.
Se destaca en estas comprensiones que la pedagogía crítica debe enten-
derse como productora, no solo de conocimiento, sino también de sujetos 
políticos; así mismo, necesita elaborar una teoría de los maestros como 
sujetos políticos e incorporar un lenguaje que permita solidaridades y voca-
bularios políticos en relación con las cuestiones de justicia, responsabilidad, 
democracia y a las luchas en contra de la desigualdad. Ghiso (2008), en en-
trevista, considera lo siguiente sobre lo ético-político en la pedagogía crítica:
La pregunta por lo ético-político interroga por el sentido de los proyectos 
educativos populares y las respuestas que demos en este campo, recons-
truyen, redimensionan, resitúan y refundamentan las intencionalidades, 
conceptualizaciones y prácticas pedagógicas. En esta situación, el releer y 
repensar críticamente el contexto nos puede ayudar a enfrentar el desafío de 
asumirnos como formadores25.
Por ello se parte de concebir lo ‘pedagógico’ como un espacio cultural para 
la construcción del conocimiento y la dinamización de espacios de socializa-
ción, lo que implica el reconocimiento de sujetos desde unos contextos que 
son desiguales y plurales. De ahí que la pedagogía haya dejado de ser exclu-
sivamente escolar y ya no cumpla funciones solo adaptativas, lo cual le lleva 
25 Alfredo Ghiso. Medellín, Colombia. Marzo de 2008.
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a interrogarse por su nuevo estatuto social orientado a la construcción del 
vínculo social, la valoración y tramitación de conflictos en escenarios sociales 
diversos y la animación de procesos formativos, culturales y comunitarios.
La pedagogía crítica como práctica política y ética según Giroux (1997), es 
esencialmente una “política de vida en la cual maestros y estudiantes están 
comprometidos en el trabajo de la historia; como tal esta es una pedagogía 
que media con las relaciones concretas entre los individuos y la cultura y las 
formas institucionales, la cual lleva un compromiso social” (p.225). Por ello 
es una filosofía de la praxis, comprometida en un diálogo abierto en com-
petencia con concepciones de cómo vivir significativamente en un mundo 
confrontado por la pena, el sufrimiento y la injusticia. La pregunta por la 
exclusión, la segregación, la marginación, la desigualdad y la represión en la 
esfera de lo social tiene formas educativas específicas y diferenciadas gra-
cias a una educación en la lucha y para la lucha. Es decir, se lee la realidad 
para transformarla, no simplemente para aprehenderla.
McLaren propone que el legado de la pedagogía crítica es “un proyecto 
emancipatorio, que explora las condiciones de posibilidad de sus propias 
categorizaciones y de sus propios supuestos. Suministra con todo, una base 
importante e indispensable para una revitalización política y ética de nues-
tras escuelas como lugar de autotransformación y de transformación social” 
(1993, p. 107).
La siguiente gráfica visualiza estos referentes y legado:
FIGURA 1. Referentes de la pedagogía crítica.
Fuente: elaboración propia.
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En estos referentes, la pedagogía crítica representa unas formas de vida 
social y está inserta en las estructuras de poder manifiestas en todos los pro-
cesos de formación. Recoge un conjunto de prácticas, sistemas simbólicos, 
representaciones, normas y valores sociales que estos procesos elaboran 
implícita o explícitamente a partir del relacionamiento entre los sujetos que 
allí convergen. Con estas implicaciones, la Pedagogía Crítica no es neutral, 
pues ella contiene una ideología determinada, concretada en configuracio-
nes de poder, así como en visiones de mundo que respaldan o deslegitiman 
las apuestas que se tienen.
Consideramos entonces a partir de estos referentes que la pedagogía crítica 
en nuestro país agrupa prácticas y movilizaciones que buscan responder a 
las consideraciones anteriormente expuestas, desde el abordaje de contex-
tos particulares de acción. En este marco, la pedagogía crítica podría re-leer 
las acciones que históricamente ha venido realizando en la posibilidad de 
construcción de políticas de la diferencia26, que potencien las acciones del 
sujeto maestro como sujeto político. 
La pedagogía crítica requiere adoptar un concepto de resistencia que 
permita a los maestros generar prácticas pedagógicas pertinentes a las ex-
periencias de sus estudiantes. Como corriente de pensamiento, piensa y 
lucha desde, en, por y sobre las instituciones escolares, los currículos y la 
práctica pedagógica, potencia la lucha, la hegemonía, el reconocimiento, 
la imaginación, el empoderamiento, el deseo y la emancipación de estu-
diantes y maestros como sujetos de saber y poder. Es una pedagogía de la 
resistencia porque batalla contra los condicionamientos sociales, económi-
cos, políticos y culturales que atraviesan y definen al sujeto en relación con 
las estructuras educativas y las prácticas pedagógicas. 
La resistencia alude a una noción dialéctica de la intervención humana que 
representa correctamente a la dominación, no como un proceso estático ni 
siempre concluido. La noción de la resistencia señala Giroux:
la necesidad de comprender más a fondo las formas complejas bajo las 
cuales la gente media responde a la interacción entre sus propias expe-
riencias vividas y las estructuras de dominación y opresión. Las categorías 
26 Más que de reconocimiento de la diversidad, pues el uso y funcionamiento de la noción de diver-
sidad en las políticas públicas educativas se inscribe en una noción cooptada y articulada a la de 
población vulnerable donde se involucra tanto a campesinos, como a desplazados, sujetos de etnias 
distintas, población indígena, gais, entre otros, sin diferenciación alguna y sin tener en cuenta el 
contexto de desigualdad social en el que realmente funcionan las llamadas políticas de inclusión. 
Colección Crítica138 Pedagogías críticas en la educación superior: “miradas otras” 139
que emergen en la problemática de la resistencia son: la intencionalidad, 
la conciencia, el significado del sentido común y la naturaleza y el valor del 
comportamiento no discursivo. (2008, p. 144)
Se refiere, en suma, al proceso mediante el cual maestros y estudiantes ne-
gocian y producen significados. Por ello, considera también la manera como 
se posicionan en las prácticas discursivas y en las relaciones de poder/co-
nocimiento. También hace referencia a cómo nos presentamos a nosotros 
mismos, a los otros y a las comunidades en las que hemos elegido vivir.
En esa medida, la pedagogía nos exige pensarnos en situación; por ello 
es una práctica históricamente dada, porque necesitamos aprender a vivir, 
actuar y pensar bajo la incertidumbre que tanto tememos. Plantea Bárcena 
dice que la pedagogía: Es una práctica potencialmente ética, “la acción 
ética es fundamentalmente una acción responsable porque a través de 
ella respondemos no solo ante las propias intenciones o convicciones, sino 
ante las consecuencias de los actos, cargando con la responsabilidad de 
estas de antemano. Es una acción deliberada, decidida y comprometida” 
(2005, p. 174). 
En suma, la pedagogía crítica es definida como una instancia de formación 
ética y política que incide en las formas de producción de subjetividades, 
en los procesos de construcción y circulación de valores y generación de 
prácticas sociales. Las orientaciones que nos ofrece la pedagogía crítica 
nos permiten promover el desarrollo de la autonomía, la participación, el 
reconocimiento y respeto por la alteridad, la generación de espacios para 
la comprensión y tramitación de los conflictos y la creación de ambientes 
sociales y comunitarios para reconocernos en apuestas colectivas. 
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PRELIMINARES 
En los diferentes escenarios de la práctica pedagógica y de su reflexión teó-
rica, se han comentado los fracasos y los éxitos de los métodos utilizados en 
la búsqueda de innovación en los diferentes procesos de la educación, con 
resultados evidentes en la constitución de personas libres en una sociedad 
liberada y liberadora de los poderes y hegemonías establecidas. El intento 
más sólido y de mayores perspectivas de validación práctica, pero con mu-
chas resistencias de las élites sociales, son las propuestas de los autores de 
la pedagogía crítica. El presente trabajo intenta mostrar algunas críticas y 
propuestas alternativas de los pedagogos críticos a los principales modelos 
contemporáneos de la educación.
Específicamente, se intenta mostrar que los desarrollos curriculares y 
pedagógicos son actos comunicativos, y que el surgimiento de la peda-
gogía crítica es un cambio en la concepción de los modos de relación 
y de articulación de la comunicación escolar con los procesos cultura-
les y sociales. En esa perspectiva, el currículo, entendido como proceso, 
deja de ser un paquete de contenidos para transmitir y se convierte en 
acciones de formación y de compromiso social, en las que intervienen 
activamente sus agentes docentes y discentes. Además, se quiere plan-
tear que el discurso pedagógico había estado orientado, principalmente, 
en el currículo como texto, es decir, basado en la idea de transmisión 
de conocimientos, más que como discurso; esto es, como proceso que 
involucra procesos sociales y culturales y que el cambio de la pedagogía 
positivista y reproductiva a la pedagogía crítica y radical se ha basado en 
enfocar el currículo como discurso. 
Para el cumplimiento de estos propósitos, previa la presentación de un bre-
ve marco conceptual sobre el discurso pedagógico y desde mi perspectiva 
discursiva, inicialmente, se expondrán las principales líneas teóricas que 
identifican los dos movimientos pedagógicos enfrentados: el modelo de los 
‘reproductivistas’ y el modelo de los ‘críticos’. Luego de confirmar la tesis de 
caracterización de los enfoques, presentaré, con algún detalle, a tres expo-
nentes de la pedagogía crítica: Pablo Freire, Henry Giroux, y Shirley Grundy.
El discurso es considerado aquí como proceso de construcción de sentido 
en una organización significante relacionando e incluyendo en la voz del 
locutor el dominio propio, voces del respectivo ámbito cultural y voces del 
ordenamiento social e ideológico con las cuales se asume al interlocutor. El 
texto, a su vez, es resultado formal y organizado de significantes, transitorio 
del proceso discursivo en términos de significado o contenido gramatical y 
abstraído de sus indicaciones de voz producida por alguien y de las voces 
de la interlocución. El texto es una abstracción teórica del discurso, con la 
cual se separa a este de sus relaciones con los productores y situaciones de 
la comunicación en la cual se produce. Cuando se habla del ‘texto literario’, 
se está refiriendo únicamente a la parte positiva del documento escrito sin 
consideración de sus relaciones con el autor, ni con el lector, ni de su con-
dición de obra literaria. En cambio, esos aspectos sí están incluidos cuando 
hablamos del discurso literario. 
El discurso pedagógico, a su vez, es acción de comunicación en un ámbito 
educativo con apropiación y construcción significativa de los actores de la 
respectiva interacción, refiriéndose a otros discursos y textos y disponién-
dolos en función de los deseos y necesidades de formación y en relación 
con las voces que constituyen su propio dominio educativo. Aunque nor-
malmente se habla de ‘discursos pedagógicos’ porque cada uno tiene 
sus singularidades en los autores e interlocutores, es posible referirnos al 
‘discurso pedagógico’ como generalización de las acciones comunicativas 
pedagógicas de los maestros, los programadores y autoridades educativas, 
de los estudiantes, padres de familia, etc.
Como el discurso pedagógico es dialógico por excelencia, la estructura 
organizativa de los contenidos es argumentativa. Los dos procesos más fre-
cuentes de realización pedagógica han sido la argumentación y la narración, 
pero entendidos como maneras distintas de que el locutor se inserte en el 
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juego de los demás discursos. En la argumentación, es palabra que propone 
o refuta en una relación polémica con otras voces anteriores o presentes, 
es el prototipo de desarrollo del discurso por interacción; mientras que la 
narración surge porque el interlocutor carece de información, su contenido 
está referido en el pasado y se dan por operaciones de la memoria y no del 
pensamiento interactivo.
DISCURSO PEDAGÓGICO POSITIVISTA Y REPRODUCTIVO
Esta concepción de la función de la educación ha sido el objeto de recono-
cimientos y reorientaciones, pero también de críticas fuertes por parte de 
diversos pensadores de la educación, entre ellos, Pierre Bourdieu y Jean-
Claude Passeron, Paulo Freire, Henry Giroux, etc. Estos y otros autores, al 
parecer, comparten la caracterización de la educación y la pedagogía como 
procesos de formación con contenidos de la cultura para involucrar a los 
individuos en la vida social. Sin embargo, cada autor hace críticas en sus 
respectivas perspectivas disciplinares y propone soluciones originales. Uno 
de estos casos es el presentado por Bourdieu y Passeron:
Al definir tradicionalmente el “sistema de educación” como el conjunto de 
mecanismos institucionales o consuetudinarios por los que se halla asegura-
da la transmisión entre las generaciones de la cultura heredada del pasado 
(por ejemplo, la información acumulada), las teorías clásicas tienden a diso-
ciar la reproducción cultural de su función de reproducción social, o sea, a 
ignorar el efecto propio de las relaciones simbólicas en la reproducción de las 
relaciones de fuerza (1998, p. 51).
Es decir, a la creencia tradicional de una educación basada en la transmisión 
de conocimientos, se agrega ahora la afirmación de que también se repro-
ducen esquemas de ordenamiento y relaciones de poder social. Este nuevo 
componente de la reproducción se constituye en el motivo y la prelación de 
las nuevas propuestas de la Pedagogía Crítica, pero en lugar de considerar 
esto como un proceso de transmisión, lo examina como interacción de cons-
trucción de saberes, como se verá más adelante. En síntesis, en la educación 
reproductiva:
• Toda la atención está puesta en las voces o mundos referidos. Se utiliza 
el discurso estrictamente en relaciones objetivas y de reproducción de 
los mundos, aisladas de sus relaciones con los productores y receptores. 
El énfasis es el texto, con lo cual, al distinguir currículo oculto y explícito, 
se enfatiza en este último.
• Expectativas de formación. Con el énfasis en los referentes y voces 
objetivas, el resultado necesario es la formación de personas bien in-
formadas, ilustradas, pero no necesariamente integradas a, y activas en 
los procesos sociales. Aunque últimamente con el viraje de la educación 
hacia la productividad, la transferencia de información ya no se busca 
formación de hombres cultos, sino aptos para integrarse a la sociedad 
que produce. 
• Procedimiento en el conocimiento. Los métodos eran reproductivos y 
de copia de realidades supuestamente preexistentes al acto de infor-
mación. Por ello, el uso del lenguaje y la comunicación resulta ser un 
proceso de transmisión de saberes y habilidades. Así mismo, reducido a 
la especialización de los saberes y la disciplina respectiva. 
• Jerarquía y autoridad. Las relaciones entre profesor y estudiante están 
demarcadas en relaciones de autoridad y poder, artificialmente creadas 
por el supuesto saber poseído por el profesor y requerido por el estu-
diante. 
• La actitud ante los contenidos de las voces y contenidos transmitidos 
son de absoluta certeza por el profesor, como si ellos fueran definitivos 
y nada dudosos. Presentados así, colocan al estudiante en la obligación 
de aprenderlos, aceptarlos y convertirlos en su propio deber de seguir-
los.
• Distribución de los contenidos por la presunción de conocimientos de 
los interlocutores. Como el profesor asume que los estudiantes des-
conocen el contenido que se les está enseñando, se asume la forma 
narrativa, con la cual no se incluyen, ni se promueven opiniones o pun-
tos de vista y, menos, argumentos que permitan mostrar la información 
apenas como una mirada diferente a muchas otras. 
• Evaluación. En consecuencia, la evaluación es una garantía de repeti-
ción de las voces del profesor como condición para la promoción. Se 
trata de verificar la cantidad de información que se retiene, pero con 
las mismas características afirmativas de lo recibido. Este resultado del 
proceso educativo no puede conducir sino al desarrollo de la memoria 
y al impedimento de la formación de mentalidades críticas. 
DISCURSO CRÍTICO Y RADICAL
Por el contrario, en una pedagogía crítica y radical se enfrentan y articulan 
voces de diferente origen: voces propias y subjetivas, culturales e históricas; 
voces sociales, ideológicas e intersubjetivas. Aunque también se presentan 
voces referidas, significados de texto, estos se muestran desde la perspec-
tiva del productor pedagogo. Las expectativas de formación se basan en la 
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formación de personas críticas, reflexivas, responsables y solidarias de su 
grupo social y dueños de su propio destino. Personas que se reconocen y 
reconocen a los demás; libres y que luchan por su libertad.
Diálogo entre pares que asumen temas y problemas de discusión desde sus 
puntos de vista. El compromiso del profesor es crear condiciones para hacer 
del estudiante su interlocutor, con quien debate la defensa de cada uno de 
puntos de vista y demuestran las razones y las responsabilidades implicadas 
en cada una de las afirmaciones. Es una actitud crítica pero argumentada 
ante los planteamientos y voces del interlocutor y las voces de los mundos 
referidos. El despliegue del discurso presenta una estructura argumentativa, 
porque se presentan propuestas y se argumentan, pero también el estudian-
te puede contraargumentar, o incluso proponer nuevas alternativas. 
La modalización es doxástica y epistémica. El profesor y sus estudiantes no 
solo presentan afirmaciones sobre el mundo, también presentan opinio-
nes y puntos de vista propios; así mismo, entienden y producen discursos 
basados en las regulaciones y en el deber ser para con la sociedad. Por lo 
tanto, la evaluación es dialógica sobre la base de la consistencia y cohe-
rencia. Ya la evaluación no busca repetir lo mismo, sino afirmar enunciados 
que puede argumentar y sustentar; es decir, puede realizar acciones con 
razones para hacerlo. 
Los procesos pedagógicos y curriculares son procesos de comunicación 
que denominamos discurso pedagógico, pero los estudios tradicionales del 
lenguaje y la comunicación no son suficientes como para entender desde 
ellos las condiciones con las cuales funciona la comunicación pedagógica. 
Es necesario acogerse a nuevos enfoques con perspectivas más próximas a 
las condiciones de realización de los discursos. La lingüística, en su afán de 
constituirse como ciencia, había separado y abstraído los significantes del 
lenguaje de la situación de su uso, incluso de la presencia de un usuario y 
de sus interlocutores. Pero como afirma Bourdieu: “la gramaticalidad no es 
la condición necesaria y suficiente para la producción del significado y el 
lenguaje no existe en función del análisis lingüístico, sino para ser hablado 
y para que se hable acerca de él” (Bourdieu y Wacquant, 1995, p. 102). Esta 
crítica es válida porque se ha creado una especie de ideología con la cual no 
solamente se valora el buen decir, sino que los lingüistas se han dedicado a 
clasificarlo y a explicarlo en sí mismo, en su ontología original. 
Así, se requiere una perspectiva del lenguaje que no sea el punto de partida 
para los procesos comunicativos, sino que sea el medio integrado en discur-
sos que responda a las situaciones y a las relaciones establecidas entre los 
actores del discurso o de la comunicación pedagógica. En ese sentido, se 
propone como definición del discurso pedagógico al proceso de significa-
ción intersubjetiva por propósitos de formación de este o del otro. Proceso 
con el cual un actor de la comunicación, docente o discente pretende cons-
truir sentido por sus formas de relacionarse con la cultura y con el orden 
social representado en el otro, el interlocutor. La perspectiva puede ser la 
del profesor o del estudiante que dialogan, aunque se piense en una sola 
intervención porque ella involucra la voz del otro.
En otras palabras, el discurso pedagógico se produce en los procesos co-
municativos en los cuales los actores, maestros y estudiante se encuentran 
en ciertas relaciones con la cultura, el orden social en que actúan y con unas 
subjetividades de cada uno de los interlocutores. Por ello, para examinar 
el discurso pedagógico es necesario considerar no solamente el mundo o 
los mundos representados en las palabras, la situación social que se está 
creando y reconociendo y el estado de los sujetos involucrados como inter-
locutores, que al decir de Bourdieu: 
Habría que introducir toda clase coordenadas posicionales, como el sexo, el 
grado de escolarización, los orígenes de clase, la residencia, etc. Todas estas 
variables intervienen en todo momento en la determinación de la estructu-
ra objetiva de la “acción comunicativa”, y la forma que tome la interacción 
lingüística dependerá sustancialmente de dicha estructura, que permanece 
inconsciente y casi siempre funciona “a espaldas” de los locutores (Bourdieu 
y Wacquant,1995, p. 103).
Estas relaciones comunicativas pedagógicas han variado siempre desde los 
griegos. Modernamente se puede hablar de unas relaciones comunicati-
vas basadas en la reproducción para superar un modelo tradicional. En la 
Grecia Clásica no fue reproductiva, sino de formación para la perfección 
ciudadana en cuanto a la capacidad de participación con propuestas argu-
mentadas en las decisiones de la asamblea popular. Los alejandrinos fueron 
los primeros en pensar en una educación para reproducción de la cultura, 
sobre todo de los textos de la tradición griega; por ello, nació la Filología, 
un primer origen de la Hermenéutica. Con el nacimiento del empirismo, 
el racionalismo y el positivismo, la educación se convirtió en reproductiva 
completamente. Contra ellos, nació un pensamiento filosófico crítico en la 
Escuela de Frankfurt, que critica y disminuye la fuerza de la corriente domi-
nante de la educación. Los principales seguidores de esta corriente son los 
‘pedagogos críticos’, de quienes se van a presentar algunos de sus plantea-
mientos en lo que sigue.
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AUTORES CRÍTICOS EN EL DESARROLLO DE LA EDUCACIÓN
Las propuestas de la Pedagogía Crítica son muy divergentes entre el 
pensamiento de Paulo Freyre, Henry Giroux, Peter McLaren, H. Grundy, in-
vestigadores con la aspiración común de que la educación se convierta en 
el espacio de lucha y liberación del hombre, para superar los modelos que 
creen o asumen las instituciones escolares como espacios reproductores 
de las mismas contradicciones de la sociedad. Luchan contra el dominio y 
la hegemonía, con la unidireccionalidad en la práctica pedagógica, el pre-
dominio del carácter representacional del lenguaje y las evaluaciones que 
buscan el mantenimiento de la memoria del saber. Los pedagogos críticos 
son una continuidad del pensamiento de la escuela de Frankfurt: Freire sigue 
los planteamientos de Erich Fromm; Henry Giroux de Adorno, Horkheimer y 
Marcuse; y Shirley Grundy a Jürgen Habermas.
Paulo Freire
Paulo Freire es un pedagogo diferente por su afán desmesurado en lograr 
la liberación de los oprimidos, con un proceso de concientización desde sus 
propias condiciones de individuos oprimidos. La necesidad de estas pro-
puestas surge, entre otras, de la necesidad de la discusión que se plantea 
en el libro El miedo a la libertad, de Erich Fromm, también de la escuela de 
Frankfurt, quien presenta una original concepción de la libertad: 
Según el mito, el pecado, en su aspecto formal, está representado por un 
acto contrario al mandamiento divino y, en su aspecto material, por haber 
comido del árbol del conocimiento. El acto de desobediencia, como acto de 
libertad, es el comienzo de la razón. El mito se refiere a otras consecuencias 
del primer acto de libertad. Se rompe la armonía entre el hombre y la natura-
leza […] Este se ha separado, ha dado el primer paso hacia la humanización 
al transformarse en “individuo”. Ha realizado el primer acto de libertad. 
(Fromm, 1991, p. 52)
Pero el hombre sigue sometido a la opresión sin ser consciente de ello. Asu-
mir conciencia es visto como peligroso para los opresores y riesgoso para los 
oprimidos por ver perder su condición estable, tranquila, indiferente y hasta 
acomodada. La concientización que permite llevar a asumir un papel activo 
en los procesos no puede llevar a los fanatismos, a los radicalismos, como lo 
señala Freire: “por el contrario, al posibilitar esta la inserción del hombre en 
el proceso histórico, como sujetos, evita los fanatismos y los inscribe en la 
búsqueda de su afirmación” (Freire, 1970, p. 22).
La verdadera praxis, según Freire, consiste en la combinación entre acción y 
reflexión. La acción liberadora se consigue cuando se sigue un proceso de 
humanización, es decir, de conocimiento de sí mismo, de reflexión en las 
diferentes acciones, de reconocerse como individuo. El problema de la des-
humanización o de la falta de conocimiento de sí mismo, es la constatación 
histórica y ontológica que reta a los educadores a buscar la humanización: 
“Humanización y deshumanización dentro de la historia, en un contexto real, 
concreto, objetivo- son posibilidades de los hombres como seres inconclu-
sos y conscientes de su inconclusión” (Freire, 1970, p. 32). Es la contradicción 
entre la verdadera vocación del hombre y su negación por los explotado-
res, en la injusticia y en la violencia de los opresores. Pero en la lucha por 
restaurar la humanización no solo se humanizan los oprimidos, también se 
humanizan los opresores y por eso los oprimidos no se vuelven nuevos opre-
sores, se liberan a sí mismos, pero liberan a los opresores que viven de la 
falsa generosidad. Así, “el orden social injusto es la fuente generadora per-
manente de esta generosidad que se nutre de la muerte, del desaliento, de 
la miseria” (Freire, 1970, p. 33).
Para esa recuperación de la humanización Freire plantea la importancia de la 
pedagogía del oprimido porque estos ‘no se dan cuenta de que son oprimidos’. 
Sin embargo, este conocimiento de sí mismos tiene que superar la condición 
en que generalmente el oprimido aspira a asumir el papel de opresor:
Su conocimiento de sí mismos, como oprimidos, se encuentra, con todo, 
perjudicado por la “inmersión” en que se hallan en la realidad opresora. “Re-
conocerse” a dicho nivel, contrarios al otro, no significa todavía luchar por la 
superación de la contradicción. De ahí esta especie de aberración: uno de los 
polos de la contradicción, no pretende la liberación, sino la identificación con 
su contrario. (Freire, 1970, p. 23)
Son hombres que piensan en un hombre nuevo, no como ser que se libera 
de la contradicción entre opresor oprimido, sino el que asume o se trans-
forma en un nuevo opresor, en una actitud individualista. En esta búsqueda 
de superar la opresión puede suceder que se busque dejar de ser oprimido 
para convertirse en opresor, como cuando un obrero es ascendido a capataz: 
“Su adherencia al opresor no les posibilita la conciencia de sí como persona, 
ni su conciencia como clase oprimida” (Freire, 1970, p. 36). Liberarse no es 
entrar a ser opresor, es liberarse y liberar al opresor porque en cierta forma 
también es oprimido.  
Así, es de gran importancia la pedagogía del oprimido para superar ese 
miedo a la libertad manifiesta, o en el deseo de convertirse en opresores, o 
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en mantenerse como oprimido, en un manejo específico de prescripciones 
o ‘pautas de los opresores’. Ese hombre nuevo que puede resultar de una 
pedagogía del oprimido es la “superación de la contradicción, es el parto 
que trae al mundo este hombre nuevo que ya no es opresor, ni oprimido, 
sino un hombre que se va liberando” (Freire, 1970, p. 27).
El título Pedagogía del oprimido, asignado al libro, corresponde suficien-
temente a su contenido. Es una pedagogía para la liberación, que ante 
la deshumanización debe surgir con los mismos oprimidos y no por los 
opresores. “La pedagogía del oprimido, que no puede ser elaborada por 
los opresores, es un instrumento para este descubrimiento crítico: el de 
los oprimidos por sí mismos y el de los opresores por los oprimidos, como 
manifestación de la deshumanización” (Freire, 1970, p. 35), deshumaniza-
ción consistente en el desconocimiento de los potenciales de sí mismos, 
de su condición y las posibilidades de cambiar y ser mejor. Por eso, la 
pedagogía debe hacer de “la opresión y sus causas el objeto de reflexión 
de los oprimidos, de lo que resultará el compromiso necesario para su lu-
cha para la liberación, en la cual esta pedagogía se hará y rehará” (Freire, 
1970, p. 35).
Como consecuencia de esta actitud humanizadora surge la praxis libera-
dora, que implica combinar la objetividad con la subjetividad, la teoría con 
la práctica, acción y mundo, acción y reflexión. Es una reivindicación de la 
necesidad de la subjetividad y no del subjetivismo, pues no basta con ser 
consciente de la necesidad de la humanización para la liberación; es impe-
rioso emprender la acción liberadora, siempre acompañada de la reflexión. 
Praxis liberadora realizada en diálogo con los oprimidos que les permita 
liberarse, dándose cuenta y entendiendo la opresión y actuando luego en la 
liberación, proceso que debe continuar. Por eso, la pedagogía del oprimido, 
como pedagogía humanista y liberadora constará de dos momentos: “el 
primero, en el que los oprimidos van desvelando el mundo de la opresión y 
van comprometiéndose, en la praxis, con su transformación; el segundo en 
el que, transformada la realidad opresora, esta pedagogía deja de ser del 
oprimido y pasa a ser la pedagogía de los hombres en proceso de libera-
ción” (Freire, 1970, p. 47).
Esta actividad liberadora está presidida por procesos de racionalización y 
de lenguaje: “solamente, el hombre como un ser que trabaja, que tiene un 
pensamiento lenguaje, que actúa, y es capaz de reflexionar, sobre sí mismo 
y sobre su propia actividad, que de él se separa, solamente él, al alcanzar 
tales niveles, es un ser de praxis” (Freire, 1973, p. 41). Una concepción que 
no pone al hombre a vivir en, sino con el mundo; no de adaptación, sino de 
‘transformación del contorno’, lo convierte en ‘un ser de decisión’, o tam-
bién, “es hombre porque está siendo en el mundo y con el mundo, envuelve 
también su acción sobre él” (Freire, 1970, p. 42).
La educación bancaria
En esta perspectiva la caracterización más contundente de esta educación 
es la asignación de la condición narrativa equivalente con la educación 
bancaria, limitada a garantizar la transmisión y el depósito de información 
desubicada de la situación de comunicación. No se desarrollan acciones 
de comunicación, simplemente se comunica. Es decir, el profesor es asumi-
do como quien posee la información y el estudiante quien carece de ella y 
como es información no vivida por el estudiante no le da la posibilidad de 
participar ni de opinar; lo único que le queda al estudiante es copiar y repe-
tir, pero sin herramientas que le ayuden a entender lo que le está pasando. 
En la medida en que esta visión ‘bancaria’ anula el poder creador de los 
educandos o lo minimiza, estimulando así su ingenuidad y no su criticidad, 
satisface los intereses de los opresores. Para el desarrollo de esta educación 
bancaria es importante la caracterización narrativa del discurso del pedago-
go, en la cual el maestro tendría el archivo que lo autoriza a ser el sujeto del 
proceso y el alumno, el objeto.
La narración cuyo sujeto es el educador conduce a los educandos a la 
memorización mecánica del contenido narrado. Más aún, la narración los 
transforma en ‘vasijas’, en recipientes que deben ser ‘llenados’ por el edu-
cador. Cuanto más vaya llenando los recipientes con sus ‘depósitos’, tanto 
mejor educador será. Cuanto más se dejen ‘llenar’, dócilmente, tanto mejor 
educandos serán (Freire, 1970, p. 72). 
La relación se establece por la separación y oposición entre el profesor y 
el estudiante, en una especie de antidiálogo: el educador es quien educa, 
sabe, piensa, habla, disciplina, opta y prescribe, actúa, escoge el conteni-
do programático, identifica su saber con la autoridad funcional, es el sujeto 
del proceso; mientras que los alumnos son los educados, los que no saben, 
son los objetos pensados, escuchan dócilmente, los disciplinados, siguen 
la prescripción, son quienes tienen la ilusión de que actúan, jamás son escu-
chados, se acomodan a las determinaciones del educador, son solamente 
objetos. Son relaciones que reproducen los esquemas de dependencia en-
tre los poderes y los sometidos porque no se crean condiciones para que 
los estudiantes se conozcan y exploren su capacidad de reflexionar, de 
criticar y, por el contrario, justifican ese estado de sometimiento. Su edu-
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cación solo les da para repetir y acomodarse manteniéndose masificado 
y deshumanizado; su práctica no será creativa sino orientada por quienes 
tienen la capacidad de dirigir. 
Esta educación bancaria es ejercida por muchos profesores ingenuamente; 
algunos la propician porque así fueron formados y se les facilita mantener tal 
condición. Optar por una educación más dialógica, supondría grandes es-
fuerzos que no caben en su mentalidad, paradójicamente, aunque integren 
el grupo de los oprimidos. Es como asumir la misma actitud de hacerse pro-
fesor para reproducir el esquema de opresores oprimidos. Por el contrario, 
en el educador humanista, “su acción al identificarse, desde luego con la 
de los educandos, debe orientarse en el sentido de la liberación de ambos. 
En el sentido del pensamiento auténtico y no en el de la donación, el de la 
entrega de conocimientos. Su acción debe estar empapada de una profun-
da creencia en los hombres. Creencia en su poder creador” (Freire, 1970, p. 
77). Contrariamente, la educación bancaria concibe a los educandos como 
hombres testigos y no creadores de mundo; como si el mundo estuviera ahí 
afuera y lo único que pudieran hacer fuera su reproducción.
La educación bancaria, así definida, impide el desarrollo del pensamiento 
auténtico, lo cual se garantiza con el desarrollo de diversas actividades: 
“con las clases verbalistas, en los métodos de evaluación de los ‘conoci-
mientos’, en el denominado control de lecturas, en la distancia que existe 
entre educador y educando, en los criterios de promoción, en la indicación 
bibliográfica, y así sucesivamente, existe siempre la connotación “diges-
tiva” y la “prohibición de pensar” (Freire, 1970, p. 80). Contrario a esta 
actitud reproductora de la educación bancaria, Freire considera necesario 
que el maestro se reconozca como parte de una intercomunicación con 
su educando en la cual no se imponga un pensamiento y, más bien, sea 
una educación problematizadora “respondiendo a la esencia del ser de la 
conciencia, cuya intencionalidad niega los comunicados y da existencia a 
la comunicación. Se identifica con lo propio de la conciencia que es ser, 
siempre, conciencia de, no solo cuando se intenciona hacia objetos, sino 
también cuando se vuelve sobre sí misma, en lo que Jaspers denomina es-
cisión” (Freire, 1970, p. 85).
La educación dialógica
Para superar la educación bancaria y narrativa, Freire plantea la educación 
dialógica, base de una educación para la libertad. El origen de esta edu-
cación está en la praxis que combina la acción y la reflexión. Freire ubica 
el valor de la palabra como medio para enfrentarse al mundo, porque su 
existencia depende de esa relación como proceso en enfrentamiento para 
conocerlo y nombrarlo, lo cual ocasiona reacción al otro: “La existencia, en 
tanto humana, no puede ser muda, silenciosa, ni tampoco nutrirse de falsas 
palabras sino de palabras verdaderas con las cuales los hombres transforman 
el mundo. Existir, humanamente, es “pronunciar” el mundo, es transformar-
lo. El mundo pronunciado, a su vez, retorna problematizado a los sujetos 
pronunciantes, exigiendo de ellos un nuevo pronunciamiento” (Freire, 1973, 
p. 100). Esta afirmación, a la par que nos plantea la condición humana como 
seres que se enriquecen permanentemente porque conocen el mundo y lo 
cuestionan, nos plantea la necesidad de la garantía de la palabra para todos, 
no puede ser el privilegio de unos cuantos, porque la existencia sin palabra 
sería incompleta, inhumana. 
De esta condición propia de la praxis de cada uno de los actores resulta la 
interacción en la comunicación, es decir, el diálogo. Para Freire, “el diálogo 
es este encuentro de los hombres, mediatizados por el mundo, para pro-
nunciarlo, no agotándose, en la mera relación yo tu [sic]” (Freire, 1970, p. 
101). Es una interacción en la cual no se establece, la relación única entre 
un comunicador y un interlocutor; es más bien, una relación comunicativa 
en la cual se pone en interacción la experiencia con el mundo: “solamente 
el diálogo, que implica el pensar crítico, es capaz de generarlo. Sin él no 
hay comunicación y sin ésta no hay verdadera educación. Educación que, 
superando la contradicción educador-educando, se instaura como situación 
gnoseológica en que los sujetos inciden su acto cognoscente sobre el obje-
to cognoscible que los mediatiza” (Freire, 1970, p. 107).
Se superan las concepciones de la comunicación pedagógica con las con-
cepciones tradicionales en una actitud de traslado de información de alguien 
que lo posea a un ignorante. Ese esquema de comunicación bancaria es su-
perado cuando transforma a los dos actores; por un lado, en activos sobre 
un mundo mediador y, por otro lado, ponen al otro en agente de la ac-
ción sobre el mundo compartido. Así, cada uno desarrolla el conocimiento, 
actuando sobre el mundo y sobre el conocimiento con resultados propios 
acerca de los cuales puede responder con sus propios criterios.
El pensar crítico supone el rechazo de las verdades establecidas, la con-
vicción de que las afirmaciones son perspectivas asumidas por quien las 
profiere o como dice Freire (1970), la realidad es vista como procesos en 
devenir constante y el diálogo de las clases comienza cuando el educador 
se pregunta sobre qué va a dialogar con los educandos, “es el conte-
nido programático de la educación” para luego realizar “la devolución 
organizada, sistematizada y acrecentada al pueblo de aquellos elemen-
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tos que este le entregó en forma inestructurada” (Freire, 1970, p. 107). El 
contenido debe ser el mundo de los educandos, su realidad que debe ser 
transformada, no una realidad del educador. Para eso, el educador debe 
conocer sus deseos y necesidades; es el único medio para lograr que “…
los oprimidos tomen conciencia de que, por el hecho mismo de estar sien-
do alojadores de los opresores como seres duales, no están pudiendo ser” 
(Freire, 1970, p. 110). Que adviertan que sus creencias son las de su opresor 
y, por lo tanto, rechazarlas.
Pero, de igual manera, el educador debe dialogar con sus educandos y co-
munidad para construir y desarrollar el programa; nunca entrar a imponer su 
punto de vista o desarrollos teóricos que van a caer en el vacío y, posible-
mente, desconociendo su propia aspiración. Considera sobre todo “…los 
niveles de percepción sobre esa realidad y su visión del mundo, mundo en el 
cual se encuentran envueltos sus temas generadores” (Freire, 1970, p. 113).
En la búsqueda de esa realidad se requiere considerarla en cambio perma-
nente, contrario a los métodos que, de antemano, perciben una realidad 
estática y muerta. “El investigador de la temática significativa que, en nom-
bre de la objetividad científica, transforma lo orgánico en inorgánico, lo que 
está siendo en lo que es, lo vivo en muerto, teme al cambio” (Freire, 1970, 
p. 130). Por esto, es muy importante como crítica a los métodos positivistas 
la afirmación de Freire “…no puedo investigar el pensar de otro referido al 
mundo si no pienso. Pero no pienso auténticamente si los otros no pien-
san. Simplemente, no puedo pensar por los otros ni para los otros, ni sin 
los otros. La investigación del pensar del pueblo no puede ser hecha sin el 
pueblo, sino con él, como sujeto de su pensamiento” (Freire, 1970, p. 130). 
Esto deja una duda sobre los resultados de quienes siguiendo los enfoques 
críticos se ciñen estrictamente a los métodos reductores y positivistas, con 
lo cual dejan los dinamismos de la realidad creada por sus condiciones sub-
jetivas e intersubjetivas por fuera. 
Para la acción dialógica, es decir, acción en la cual los hombres se encuen-
tran para transformar el mundo, se requiere la colaboración: “El yo dialógico, 
p. r el contrario, sabe que es precisamente el tú quien lo constituye. Sabe 
también que, constituido por un tú –un no yo– ese tú se constituye, a su vez, 
como yo, al tener en su yo un tú. De esta forma, el yo y el tú pasan a ser, en 
la dialéctica de esas relaciones constitutivas, dos tú que se hacen dos yo” 
(Freire, 1970, p. 215). No son relaciones de dominantes a dominados, son en-
cuentros entre los individuos para denominar y dominar el mundo. La unión 
es el esfuerzo necesario de los oprimidos para estar juntos, unir esfuerzos 
para lograr la liberación. Sin embargo, no es fácil lograr este ideal pues los 
opresores están buscando las divisiones con los medios necesarios, la unión 
se ve enfrentada y debe superar diversos obstáculos, algunos ocasionados 
por visiones inmediatistas de los oprimidos.
Recomendaciones metodológicas para la realización de un programa 
de educación para la liberación
 Freire presenta una serie de recomendaciones para el desarrollo de un pro-
grama de educación que debe ser organizado con contenidos obtenidos en 
diálogos de reflexión y acción con la comunidad. Se inicia con la búsqueda 
de la temática significativa, pero problematizándolos y devolviéndolo tam-
bién como problemas a la comunidad. A los resultados de la temática de 
los diálogos con la comunidad se pueden agregar otros temas colaterales 
por iniciativa de los investigadores. Hay una primera fase de la investigación 
en la que se organiza una población con la cual puede dialogar de manera 
natural sobre los temas y problemas que los rodean; luego viene una se-
gunda etapa consistente en la detección de contradicciones en los datos 
recogidos. Una vez interpretadas y aclaradas las contradicciones, comienza 
la última etapa del estudio interdisciplinario de los hallazgos.
Henry Giroux
Otra perspectiva de la pedagogía crítica inspirada en la escuela de Frankfurt, 
especialmente con Adorno, Horkheimer y Marcuse, es la desarrollada por H. 
Giroux. Giroux, en 1983, reitera el mismo punto de vista presentado desde el 
comienzo de sus publicaciones sobre la motivación y la preocupación de los 
pedagogos críticos y búsquedas de respuestas a “¿cómo producimos una 
educación significativa a través de hacerla crítica, y cómo la hacemos crítica 
para hacerla emancipatoria?” (Giroux, 2004, p. 22). 
Las respuestas a estos interrogantes lo llevan a presentar, inicialmente, su vi-
sión crítica a las tendencias de la educación y mostrarlas en sus limitaciones 
para lograr los alcances de la Pedagogía Crítica, cuando afirma: “Los tradi-
cionalistas fallaron porque rechazan hacer problemáticas las relaciones entre 
las escuelas, la sociedad más amplia y el ejercicio del poder, dominación y 
liberación. No hay lugar en su discurso para las categorías fundamentales 
de praxis, categorías como subjetividad, mediación, clase, lucha, emancipa-
ción” (Giroux, 2004, p. 23). Así, su punto de partida es la crítica basada en el 
examen de las relaciones de dominio y emancipación entre la escuela y el 
ordenamiento social, y su crítica principal está dirigida a los tradicionalistas 
que aíslan la escuela de las luchas sociales y la convierten en un espacio de 
reproducción y no de confrontación. 
Colección Crítica158 Pedagogías críticas en la educación superior: “miradas otras” 159
Giroux reconoce las críticas hechas por la fenomenología y por el neomarxis-
mo a las pedagogías actuales, en el sentido de que los primeros sostienen 
que “las prácticas docentes están a menudo enraizadas en supuestos de 
‘sentido común’ relativamente incuestionados por docentes y alumnos y 
que sirven para enmascarar la construcción social de las diferentes formas 
de conocimiento” (Giroux, 2003, p. 22); cree que “la crítica debe concentrar-
se en el docente del aula que parece insensible a la compleja transmisión 
de definiciones y expectativas construidas socialmente que contribuyen a 
reproducir y legitimar la cultura dominante en el plano de la educación en la 
clase” (Giroux, 2003, p. 22). De la misma manera cree que los neomarxistas 
buscaron la explicación del vínculo de las políticas del poder dominante con 
“el carácter político del encuentro social en el aula” (Giroux, 2003, p. 22), 
que no se limitan a preguntarse cómo docentes y alumnos consideran el 
conocimiento. También le interesan los mecanismos de control social y su 
aporte a la legitimación de las creencias subyacentes a dispositivos institu-
cionales societales más amplios.
Pero las dos concepciones, aunque lograron una mayor valoración de la na-
turaleza hermenéutica y política de la pedagogía, no pudieron “comprender 
exhaustivamente que la ‘cultura del positivismo’ más general, con su con-
centración limitada en la objetividad, la eficiencia y la técnica, está inmersa 
y a la vez se reproduce en la forma y el contenido de los currículos de la 
escuela pública” (Giroux, 2003, pp. 22-23). Por su parte, los fenomenólogos 
examinaron la relación entre la construcción social del conocimiento de la 
clase y los principales dogmas del positivismo, pero excluyeron de su enfo-
que los modos y las prácticas sociales implícitas en su transmisión.
De mucha importancia es el concepto de hegemonía ideológica, referida a 
los sistemas de prácticas, significados y valores que dan legitimidad a los dis-
positivos institucionales y al interés de la sociedad dominante. En cambio, “el 
concepto de hegemonía cultural proporciona un fundamento teórico para 
examinar la relación dialéctica entre la producción económica y la reproduc-
ción social y cultural” (Giroux, 2003, p. 26). De acuerdo con esta hegemonía se 
hace la distribución de capital y cultural. Esto es, “el sistema de significados, 
aptitudes, formas lingüísticas y gustos que los grupos dominantes definen 
directa o indirectamente como socialmente legítimos” (Giroux, 2003, p. 27).
Considera en el mismo marco la crítica a la educación norteamericana, atri-
buyéndole la supresión de la historia como un efecto de la positivización 
como tendencia de la educación al hacerla depender prioritariamente de 
las formas de producción. Esto es, “preparar seres humanos pasivos para 
sus futuros roles ocupacionales” (Giroux, 2003, p. 27). La consideración de la 
cultura del conocimiento positivo, creada por la inmediatización de la cultu-
ra y reducida a la productividad con la búsqueda de nuevos medios técnicos 
que, en Estados Unidos para Giroux, se deriva del positivismo basado en 
métodos reproductivos de la educación. 
Giroux registra el cambio de actitud en la cultura que ha creado nuevas 
actitudes en la educación. La producción artesanal y creativa ha pasado a 
ser fragmentada, especializada. Así, nació una visión positivista de la cien-
cia y la tecnología. Se ha pasado de pensar en la formación del hombre 
para mejorarse, auto superarse y realizarse, basado en valores y proyectos 
humanos, a preocuparse por el crecimiento material y técnico. Para Giroux, 
la caracterización del positivismo cultural se inicia con una cultura funda-
mentada en la lógica y el método de investigación científica propio de las 
ciencias naturales: “basado en la lógica de la metodología científica, con su 
interés en la explicación, la predicción y el control técnico, el principio de 
racionalidad en las ciencias naturales se consideró enormemente superior 
a los principios hermenéuticos subyacentes a las especulativas ciencias so-
ciales” (Giroux, 2003, p. 31). 
A diferencia de los griegos que tenían una visión ética de la teoría (contem-
plación), la teoría fue despojada de los fines y la ética se mantiene atada a 
los fines fijados y asignados a la ciencia por la realidad empírica previa, con 
lo cual se mantiene la afirmación del positivismo de que el conocimiento 
está libre de valores: “puesto que en la cultura del positivismo la cultura 
funciona en provecho del progreso técnico, el significado del conocimien-
to se limita al ámbito de los intereses técnicos” (Giroux, 2003, p. 33). Así, 
en la aplicación del método a la investigación científica, el conocimiento se 
reduce a las condiciones de la lógica de las ciencias naturales y las ciencias 
formales, como las matemáticas. Lo importante es la observación de hechos 
objetivos “que hay que reunir y ordenar para clasificarlos en interés de la 
verificación empírica.
El conocimiento es significativo en la medida en que resulta una ‘descrip-
ción y explicación de datos objetivados, concebidos a priori como casos de 
posibles leyes’” (Giroux, 2003, p. 33). El conocimiento es identificado con la 
metodología científica, considerado como el único válido y parámetro de eva-
luación de su calidad. El conocimiento no puede basarse en hechos en bruto y 
debe estar libre de valores: “La información o los ‘datos’ tomados del mundo 
subjetivo de la intuición, la sensibilidad, la filosofía y los marcos teóricos no 
científicos no se consideran pertinentes. Los valores aparecen como ‘némesis’ 
de los hechos; en el mejor de los casos se les juzga interesantes, y en el peor, 
respuestas emocionales irracionales y subjetivas” (Giroux, 2003, p. 33).
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La separación y la especialización es característica de esta tendencia de pen-
samiento: “Envuelta en la lógica de la fragmentación y la especialización, la 
racionalidad positivista divorcia el hecho de su contexto social e histórico y 
termina por glorificar la metodología científica a expensas de un modo de 
pensar más racional” (Giroux, 2003, p. 37), con lo cual tampoco hay espacio 
para la imaginación, la intuición, ni para la creación.
Ese poco interés por la historia conlleva a impedir que se entiendan los con-
flictos en la historia, con lo cual se niega la posibilidad de pensar en un futuro: 
la cultura del positivismo rechaza el futuro al celebrar el presente. La ética que 
se postula es una ética general, independiente de los individuos. Cada uno 
se somete a una ética de lo positivo y colectivo: “La concepción positivista 
del conocimiento, los ‘hechos’ y la ética no necesita ni da cabida a una rea-
lidad histórica en la que el hombre pueda construir sus propios significados, 
ordenar su propia experiencia o luchar contra las fuerzas o que le impiden 
hacerlo” (Giroux, 2003, p. 38). Sin embargo, en esta ideología y con carencia 
de conciencia histórica, creen tanto los oprimidos como los opresores. 
Por lo anterior, la caracterización de la educación norteamericana realizada 
por Giroux se enmarca en su calificativo general de cultura positivista, para 
explicar la razón de la supresión de la historia de los ámbitos escolares en 
Estados Unidos. Las justificaciones de sus autores son estrictamente acadé-
micas como afirmar que la especialización se requiere porque los mismos 
estudiantes lo requieren, o la exigencia de la práctica que requeriría de mu-
chos cursos que implicaría las diferentes situaciones históricas. Someter la 
historia o cualquier otra asignatura, filosofía, antropología, etc., a las leyes 
de la oferta y la demanda, a las solicitudes de los estudiantes por las exi-
gencias del mercado, es soslayar la razón económica y política con la cual se 
positiviza cada vez más la educación. Además, aunque se da suficiente im-
portancia a la educación, pero con mayores controles, “un mayor control de 
los resultados educativos, junto con el regreso a las bases y la aplicación del 
management de sistemas en educación, contribuyeron a fortalecer, antes 
que a debilitar, el paradigma positivista tradicional en el campo curricular” 
(Giroux, 2003, p. 42).
El conocimiento está libre de valores en un intento fallido porque los mis-
mos parámetros del reduccionismo de la ciencia e impuestos mediante el 
método científico son una perspectiva axiológica que fija un valor al conoci-
miento: “la pedagogía del cuestionamiento crítico y de la comprensión ética 
ha cedido caminos a la lógica de la razón instrumental la cual ha dirigido su 
atención al aprendizaje de competencias discretas y habilidades básicas” 
(Giroux, 2004, p. 68).
En cuanto al currículo oculto, Giroux cree que el discurso sobre las escuelas 
ha cambiado de manera radical pues ahora, además de los recortes finan-
cieros y la recesión y el retraimiento del mercado de trabajo, las críticas a las 
escuelas se han reducido. Los maestros y los administradores “pasan largas 
horas desarrollando modelos curriculares basados en principios estrechos de 
control como de predicción y medición. La pedagogía del cuestionamiento 
crítico y de la comprensión ética ha cedido caminos a la lógica de la razón 
instrumental la cual ha dirigido su atención al aprendizaje de competencias 
discretas y habilidades básicas” (Giroux, 2004, pp. 67-68). Los problemas 
políticos se convierten en problemas técnicos, educación no para justicia 
social, sino para la era industrial. El apoyo financiero a las universidades se 
condiciona a la promoción de la libre empresa.
Los modelos actuales obedecen a la necesidad de superar la crisis eco-
nómica. Se ha previsto que la educación es la fuente del desarrollo de las 
sociedades, pero al mismo tiempo se habla de la necesidad de formar en 
habilidades y competencias que de paso cumplen la necesidad de preparar 
mano de obra barata y desactivar cualquier potencialidad crítica que pue-
da despertar en los individuos. Esta actitud ha llevado a crear un ambiente 
carente de crítica, porque la misma orientación lleva a ver la realidad como 
única y el origen de la nueva orientación sin ninguna perspectiva histórica y 
política. Por eso la perspectiva de enseñar informando sobre cómo hacer las 
cosas, pero sin preguntarse por el por qué ni para quién.
El anterior reduccionismo y la exclusión de los valores es el resultado de su 
convicción de que la ciencia es objetiva y se orienta estrictamente en la bús-
queda de la verdad; por el contrario, los valores no permiten ser sometidos 
al parámetro de verdad-falsedad. Ese interés por la objetividad, la verifica-
ción empírica y la exclusión de valores se contradice con su propia actitud 
positivista porque además de ser una posición de alguien, es expresión de 
unos principios conservadores y buscan una finalidad política. Es una pa-
radoja que se niegue el relativismo y subjetivismo como perspectiva de la 
ciencia, cuando al mismo tiempo, el positivismo es una postura, entre otras 
concepciones, del conocimiento de los mundos. 
De esa manera Giroux muestra que es imposible entender el desarrollo his-
tórico de la sociedad porque la reduce y le excluye cualquier visión política. 
Debido a que la ciencia y el método buscan neutralidad histórica, presenta 
una versión estática y unidimensional del mundo; por eso, acude a la escuela 
de Frankfurt para desarrollar su planteamiento sobre la educación.
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El currículo oculto y otras críticas a la educación
Giroux, al caracterizar los movimientos de la educación, señala cómo estos 
modelos no surgen de un punto cero, sino que reiteran modelos de proce-
sos ya utilizados en otros frentes de la actividad social:
Los modelos tecnológicos y conductistas, que por largo tiempo ejercieron 
una poderosa influencia en el campo del currículo, fueron, en parte, adapta-
ciones del movimiento de la administración científica de los años veinte, de 
la misma forma que las bases del movimiento de la educación basada en la 
competencia fueron desarrolladas en investigaciones anteriores que a su vez 
habían sido adaptadas “de los sistemas de procedimientos de ingeniería en 
la industria de la defensa”. (Giroux, 2004, p. 69)
Para hacer crítica a los modelos tradicionales de la educación que separaban 
la institución de la escuela de su contexto, Giroux presenta su concepción 
de currículo oculto: “aquellas normas, creencias y valores no declarados, 
implantados y transmitidos a los alumnos por medio de reglas subyacen-
tes que estructuran las rutinas y las relaciones sociales en la escuela y en 
la vida en las aulas” (Giroux, 2004, p. 72). Estas definiciones se oponen a 
las definiciones inmanentistas que no consideraban los procesos sociales e 
individuales de las personas actores del currículo y que lo reducían a la sola 
transmisión de conocimientos.
Por eso, Giroux cree que solamente cuando se opta por un enfoque críti-
co se entra en el examen del currículo oculto. Es decir, esta categoría del 
currículo oculto en educación apareció para incluir aspectos del currículo 
que tradicionalmente no se consideraban, como la orientación política e 
ideológica, las condiciones concretas en que vivían cada uno de los acto-
res: estudiantes, profesores. Aunque algunos reconocieron estos aspectos 
extracurriculares, no los aceptaron como definitivos en la apreciación de los 
contenidos y procesos curriculares. Es importante observar que Giroux en 
1983 (Giroux, 2004) inicialmente desarrolla toda su crítica a las concepciones 
de la educación partiendo de la categoría de currículo oculto, pero en los 
posteriores trabajos de 1997 (Giroux, 2003) abandona tal categoría y tal vez 
la reemplaza por la de ideología.
El enfoque tradicional
Para Giroux (1983) el enfoque tradicional acepta acríticamente la relación 
existente entre las escuelas y la sociedad más amplia y se asumen valores 
y orientaciones políticas e ideológicas sin ningún cuestionamiento. En ese 
sentido, afirma que “las nociones de conflicto e ideología desaparecen de 
su perspectiva y el abuso o anulación del poder, tanto dentro como fuera 
de las escuelas, se evapora detrás de una visión estática y reificada de la 
sociedad global. De manera consecuente los estudiantes son definidos en 
términos conductuales reduccionistas y el aprendizaje se reduce a la trans-
misión del conocimiento prefijado” (Giroux, 2004, p. 75).
Es un enfoque que todavía se presenta en nuestro medio. El profesor se 
limita a seguir un programa en la transmisión de conocimientos a su manera 
y sin darse cuenta de que el estilo utilizado en la transmisión o en el mismo 
contenido está imponiendo visiones de mundo particulares, valores y hasta 
concepciones que muchas veces el profesor no maneja a conciencia. En este 
enfoque el interés está centrado en lo explícito, no se cuestiona y tampoco 
se pregunta por los sentidos implícitos de los contenidos transmitidos y mu-
cho menos de la función de la escuela. El imperativo es que debe transmitir 
y socializar el conocimiento y los valores, sin entender su origen y menos, 
cuestionar el sentido para cada uno de los estudiantes y profesores.
En el enfoque tradicional, la pedagogía está orientada a los contenidos, a los 
textos, sin importar sus orígenes ni las posibles variantes que puedan pre-
sentar por las condiciones de quienes la transmiten o las reciben, tampoco 
interesa examinar las condiciones o enfoques de los saberes reproducidos. 
De otro lado, en las perspectivas liberales “el estudio de las estructuras so-
ciales se deja de lado y solo se analiza la forma en que la gente produce y 
negocia los significados en el salón de clases” (Giroux, 2004, p. 83). Es decir, 
a diferencia de los tradicionalistas enfocados en el texto armónico y sin con-
tradicciones por los valores que reproduce, aquí se incluyen las relaciones 
establecidas en el discurso pedagógico, relaciones que pueden establecerse 
entre profesores y alumnos por las diferencias de sexo, de raza, de grados 
de conocimientos y de clases sociales. Pero no logran entrar a explicar cómo 
esos modos de relación diferenciados obedecen a condiciones más implí-
citas y generales como manifestación de intereses colectivos e ideológicos. 
Es decir, los enfoques liberales descubren y reconocen el currículo oculto, el 
trasfondo situacional en el cual se produce y recibe el discurso pedagógico, 
y desde algunas de estas condiciones de la vida escolar se dan nuevas orien-
taciones a la pedagogía, como, por ejemplo, las relaciones entre el profesor 
y el alumno con el cual se busca una relación menos vertical y más dialogada.
Giroux retoma su apreciación sobre todo para especificar las manifestacio-
nes de esta actitud en la pedagogía que ya no denomina tradicional, sino 
conservadora. Pero aquí enfatiza en el conflicto permanente entre profesores 
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y alumnos cuando aquellos se empeñan en imponer un mundo coherente 
que no sienten como propio y que no se muestra como una perspectiva; “Es 
decir, que el valor de la experiencia docente y estudiantil se basa en la trans-
misión e inculcación de lo que puede denominarse conocimiento ‘positivo’” 
(Giroux, 2003, p. 178). 
Esta actitud aburre, desespera y contradice las aspiraciones y deseos de los 
estudiantes. Ante este rechazo aparece un nuevo motivo de preocupación: 
“los educadores encerrados en esta perspectiva respondían al desinterés, 
violencia y resistencias estudiantiles modificando sus preocupaciones, y pa-
saban de enseñar realmente el conocimiento positivo a presentar el orden y 
el control o, como ellos decían, a ‘evitar que explote la olla’” (Giroux, 2003, 
p. 179). Los profesores se gastan gran parte de su tiempo en la administra-
ción del proceso docente, preocupados por la garantía de que los alumnos 
reproduzcan el conocimiento y los sistemas de avaluación, por mantener la 
disciplina, y cumplirle a los directivos con los programas y las directrices ins-
titucionales y ante toda la reacción de la educación positiva.
Sin embargo, Giroux reconoce que en esta educación conservadora existe 
una variante que reconoce la diferencia y la diversidad cultural.
Estos proyectos suelen estructurar los problemas curriculares a fin de que 
incluyan referencias a los conflictos y tensiones que surgen entre diversos 
grupos. Pero en vez de instruir a los alumnos sobre cómo luchan los diver-
sos grupos dentro de las relaciones de poder y dominación que se dan en 
campo de batalla de la sociedad, subordinan estas cuestiones a metas pe-
dagógicas que buscan un respeto y un entendimiento mutuos en beneficio 
de la unidad nacional (Giroux, 2003, p. 182).
Es una perspectiva que idealiza el futuro con la negación de las contradic-
ciones permanentes en las cuales se desenvuelve la cultura y la sociedad, 
formación que va a entrar en choque con el medio en el cual le corresponde 
vivir. En lugar de reconocer y mantener la diferencia en las aulas, se ha bus-
cado construir una unanimidad y consenso que no deja de ser un distractor 
temporal para ocultar la realidad. 
Los teóricos de la educación reproductiva
Giroux en 1983 (Giroux, 2004), en su caracterización de la educación tradi-
cional, hace una crítica a quienes explican este enfoque con el nombre de 
‘reproducción’: Louis Althusser y Pierre Bourdieu. Para Althusser, la escue-
la representaría uno de los medios utilizados para mantener el dominio y 
el poder. Al respecto, dice Giroux: “Para él, las escuelas operan dentro de 
una estructura social definida por las relaciones sociales capitalistas y por la 
ideología; pero las relaciones sociales y las ideologías que median entre las 
escuelas y la base económica –sin mencionar al estado– representan restric-
ciones que son modificadas, alteradas, y en algunos casos contradichas por 
una variedad de fuerzas políticas y sociales” (Giroux, 2003, p. 111). Es decir, 
las escuelas son aparatos ideológicos del estado que sirven para la forma-
ción de los individuos que la sociedad requiere.
Giroux, resume las actitudes de los representacionalistas frente la pedagogía 
crítica radical sobre la escuela y su relación con la ideología afirmando que:
Una cosa es hablar de ellas como un ámbito en que se combate por ideologías 
rivales, un lugar en que se libra un conflicto por relaciones de significación, y 
otra cosa completamente distinta es verlas como instituciones políticas y eco-
nómicas- encarnaciones materiales de la experiencia vivida y las relaciones 
antagónicas- históricamente sedimentadas de las que los grupos subordina-
dos necesitan apoderarse para controlarlas y utilizarlas en su propio interés. 
(Giroux, 2003, p. 115). 
Distingue entre los críticos de la educación reproductora que se quedan 
en el registro material o cultural de la escuela como una entidad estable 
y consensuada, diferente a verla como un lugar de enfrentamientos entre 
hegemonías, poderes y dominios, condición en la cual lo encuentra la peda-
gogía crítica.
Propuestas para una pedagogía radical
Giroux, en 1983, quiere demostrar que “un acercamiento más viable para 
desarrollar una práctica del salón de clases tendrá que estar basado en 
un fundamento teórico que reconozca la interacción dialéctica entre el 
interés social, el poder político y el poder económico, por un lado, y el 
conocimiento y las prácticas escolares, por el otro” (Giroux, 2004, p. 70). 
De igual manera, reconoce la gran importancia de la mediación del len-
guaje. “Las escuelas son lugares donde el lenguaje proyecta, impone y 
construye normas y formas particulares de significado. En este sentido, el 
lenguaje hace más que presentar una mera ‘información’; en realidad se lo 
utiliza como base tanto para instruir como para producir subjetividades” 
(Giroux, 2003, p. 194).
Como hemos visto en las críticas de Giroux presentadas anteriormente, se 
ha centrado, básicamente, contra una tendencia conservadora y contra las 
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tendencias renovadoras, como son las reproductivas de Bourdieu y la de los 
críticos radicales. A todos los acusa de omitir “la política de la voz y de la 
representación –las formas de narrativa y el diálogo–, en torno de la cual los 
alumnos dan sentido a su vida y a las escuelas” (Giroux, 2003, p. 174). 
Efectivamente, al considerar la escuela como una institución armoniosa, sin 
contradicciones que prepara el desempeño, o que reproduce las contra-
dicciones de la vida social sin enfrentarlos, son acalladas las actuaciones de 
cada uno de sus agentes, como prolongación de la vida de cada uno y las 
contradicciones reducidas, es decir, son acalladas las voces de cada uno. Por 
esta razón, ve en la teoría de la educación radical el abandono del lenguaje 
abierto a las posibilidades y prefirió el de la crítica; es decir, no pudo ver 
la escuela como un lugar de lucha contrahegemónica y de enfrentamiento 
ideológico, ni de desarrollar un discurso programático para trabajar al inte-
rior de la escuela. 
Según Giroux, los radicales tampoco lograron elaborar una teoría educativa 
con planteamientos de alternativas reales dentro de la escuela y se dejaron 
imponer las concepciones conservadoras que “gracias a una hábil maniobra 
explotaron y se adueñaron de las preocupaciones populares con respecto a 
la educación pública” (Giroux, 2003, p. 175). Esta tendencia conservadora la 
estamos viviendo hoy en la mayoría de los países con la idea de formar para 
la productividad, debido a que no se ha logrado desarrollar una educación 
que oriente a los educandos a la búsqueda de poder y no como subalternos 
económicos e ideológicos. Entonces, el gran interrogante es “¿cómo desa-
rrollar una pedagogía radical que reconozca los espacios, las tensiones y las 
posibilidades de lucha dentro del funcionamiento cotidiano de las escue-
las?” (Giroux, 2003, p. 175).
En consecuencia, Giroux señala: “En sustancia deseo presentar argumen-
tos favorables a la construcción de esta pedagogía sobre la base de un 
lenguaje críticamente afirmativo que nos permita entender cómo se produ-
cen las subjetividades: dicha pedagogía plantea como problema la forma 
en que docentes y alumnos sostienen, resisten o se adaptan a los lengua-
jes, ideologías, procesos sociales y mitos que los posicionan dentro de las 
relaciones imperantes de poder y dependencia” (Giroux, 2003, p. 195). 
Involucra así, tanto la lucha de los dominantes como de los dominados, 
alumnos y profesores, en todos los discursos que los ubican en las condicio-
nes de poseedores o dependientes del poder. Indudablemente, este es el 
resumen de su propuesta que va más allá de los enfoques conservadores y 
liberales e incluso de otras propuestas de pedagogía crítica como las plan-
teadas por Grundy.
La respuesta a este interrogante ya la había venido planteando Giroux des-
de sus primeras publicaciones: 
Es particularmente esencial para el desarrollo de teorías radicales de la es-
colarización ir más allá de cuestiones sociales y culturales de la reproducción 
y asumir problemas de la producción social y cultural, partiendo de cómo la 
sociedad se reproduce a favor del capital y sus instituciones y de cómo las 
‘mayorías excluidas’ tienen y pueden desarrollar instituciones, valores y prác-
ticas que sirven a sus intereses autónomos. En términos más específicos, es 
crucial que un discurso crítico se establezca alrededor de la distinción entre 
formas radicales de escolarización y modos radicales de educación, mismas 
que son esenciales para que el desarrollo de lo que previamente he etiqueta-
do como valor cívico y esfera pública. (Giroux, 2004, p. 291)
Sin embargo, aquí se nota una actitud similar a la pedagogía radical que él 
mismo critica, pues no plantea todavía la necesidad explícita de convertir la 
escuela en espacio de confrontación y de lucha contra las hegemonías.
Diferente es la respuesta a las críticas y la alternativa de la pedagogía crítica 
presentada por Giroux, en la cual ya propone una teoría crítica de la educa-
ción para la liberación:
El valor de este enfoque reside en que se niega a permanecer atrapado en 
modalidades de análisis que examinan la voz estudiantil y la experiencia pe-
dagógica desde la óptica de la tesis reproductiva. Lo cual significa que ahora 
el poder y el discurso no se investigan meramente como el eco singular de la 
lógica del capital, sino como una polifonía de voces mediadas en el interior 
de diferentes estratos de la realidad, conformados por obra de una interac-
ción de formas dominantes y subordinadas de poder. (Giroux, 2003, p. 177)
Para hacer su última propuesta, Giroux se fundamenta en los planteamientos 
de Bajtin y Freire, porque considera importante la “concepción del lenguaje, 
el cronotipo1 y la diferencia que rechaza una visión totalizadora de la historia” 
(Giroux, 2003, p. 192), planteada por ellos. Sobre esa base, formula una teoría 
critica radical de la educación basada en una política cultural con “un lengua-
je críticamente afirmativo que nos permita entender cómo se producen las 
subjetividades” (Giroux, 2003, p. 195). El problema por resolver es “la forma 
1 Transcribo la palabra ‘cronotipo’ como aparece en el texto, pero aclaro que Bajtin usa la palabra 
‘cronotopo’, las cuales, al parecer, tienen equivalencia significativa, pues se refieren a la unidad del 
tiempo y el espacio. 
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en que docentes y alumnos sostienen, resisten o se adaptan a los lenguajes 
e ideologías, procesos sociales y mitos que los posicionan dentro de las rela-
ciones imperantes de poder y dependencia” (Giroux, 2003, p. 195). De aquí 
que las tareas a resolver son “analizar cómo se organizan en las escuelas la 
producción cultural dentro de relaciones asimétricas. En segundo lugar, tienen 
que construir estrategias políticas de participación en luchas sociales con el 
objetivo de convertir las escuelas en esferas públicas democráticas” (Giroux, 
2003, p. 195). Es decir que, a las tareas de examinar la reproducción cultural en 
relaciones asimétricas, se agrega el compromiso de la escuela en la lucha por 
la democracia. Estos desarrollos propuestos los distribuye Giroux en tres eta-
pas: la reproducción, el análisis textual, y en el discurso de las culturas vividas. 
La reproducción
Se trata, en principio, de “identificar las prácticas y los intereses que legi-
timan representaciones públicas y modos de vida específicos [porque es 
importante saber] cómo se construyen, manifiestan y cuestionan esas for-
mas de producción más amplias” (Giroux, 2003, p. 197), y que nos sirve para 
aclarar “de qué manera la política estatal encarna y promueve prácticas 
particulares que legitiman y privilegian algunas formas de conocimiento o 
algunos grupos en desmedro de otros” (Giroux, 2003, p. 197). El otro as-
pecto importante por considerar es la manera como se apropia y circula el 
enfoque educativo dominante fuera de la institución escolar. Igualmente, 
considera cómo se facilita y las condiciones en general con las cuales se 
construye el trabajo de los educadores. 
El análisis textual
Con esta parte se busca “suministrar a los docentes y alumnos las herra-
mientas críticas necesarias para analizar las representaciones e intereses 
socialmente construidos que organizan lecturas particulares de los materia-
les curriculares” (Giroux, 2003, p. 198). Es decir, enseñarles a leer críticamente 
los contenidos de los discursos orales o escritos utilizados como discursos 
o como textos de la acción pedagógica. Y aunque Giroux diga que “el ob-
jetivo de deconstruir el texto es examinar su proceso de producción: no la 
experiencia privada del autor, sino el modo de producción, los materiales y 
su disposición en la obra” (Giroux, 2003, p. 199), necesariamente se descu-
bren, en gran medida, condiciones específicas del productor porque es la 
actuación con unos deseos, unos intereses y unas capacidades.
Según este enfoque, la meta es “situar el punto de contradicción dentro 
del texto, el punto en el que transgrede los límites dentro de los cuales está 
construido y escapa a las coacciones impuestas por su propia forma rea-
lista” (Giroux, 2003, p. 199). Esto porque el texto no puede ser visto como 
construcción unánime en sus contenidos, sino como ambiguo y polifónico, 
susceptible de muchas lecturas que, por tanto, exigen esfuerzos para derivar 
sus propias interpretaciones.
La importancia de ver el texto de esta manera la deriva Giroux de Bajtin y 
Freire cuando ellos creen necesario: 
tratar el texto como una construcción social producida a partir de un conjunto 
de discursos disponibles; ubicar las contradicciones y lagunas dentro de un 
texto educativo y situarlas históricamente en términos de los intereses que 
sostienen y legitiman; reconocer en el texto su política interna de estilo y el 
modo en que esta expone y restringe representaciones específicas del mun-
do social; entender cómo el texto opera activamente para silenciar ciertas 
voces, y, por último, descubrir cómo liberar posibilidades del texto que apor-
ten nuevas ideas y lecturas críticas con respecto a la comprensión humana y 
las prácticas sociales. (Giroux, 2003, p. 201)
Son, en resumen, las pretensiones que tiene Giroux en una pedagogía de 
la liberación, ceñido estrictamente en el texto como una de las tres etapas 
en las que se ha de cumplir el programa pedagógico. Esto implica que los 
profesores, sin excepción, tengan que conocer el funcionamiento del texto 
y lo utilicen como herramienta de acción pedagógica, dejando de ser exclu-
sividad de los profesores del lenguaje.
Discurso de las culturas vividas
Este exige “comprender la manera en que docentes y alumnos dan signi-
ficado a sus vidas por medio de las complejas formas históricas, culturales 
y políticas que a la vez encarnan y producen” (Giroux, 2003, p. 202). Es 
decir, se exige la intervención de la cultura vivida por cada uno de los es-
tudiantes por medio del relato de sus experiencias, tanto para celebrarlo 
como interpretarlo, y con los métodos de confirmación e interrogación. 
Esto dará a los estudiantes “la oportunidad de entender de manera más 
crítica quiénes son como parte de una formación social más amplia y cómo 
se posicionaron y constituyeron a través de entero ámbito social” (Giroux, 
2003, p. 203). Es una importante oportunidad para considerar la cultura 
en las diferentes voces y sus contradicciones con las voces dominantes, 
manifiestas en la voz docente, la voz estudiantil, y la voz institucional. La 
escuela es un espacio cultural, en la cual se lucha por la voz: la imposición, 
su reconocimiento, etc.
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Por lo anterior, un maestro en actitud crítica debe tener capacidad para reco-
nocer y poner en juego la diversidad de voces y deben aprender formas de 
organización grupal de los estudiantes con expresiones propias de comu-
nicación. De la misma manera, los educadores deben analizar críticamente 
a las directivas y reglas que controlan el tiempo, espacio y currículos de las 
instituciones escolares. Pero, igualmente, se debe analizar la voz docente 
con sus propios valores, ideologías y hasta intereses particulares, y con sus 
propias interpretaciones de la historia.
La perspectiva postmoderna
Giroux, también encuentra en el pensamiento postmoderno condiciones 
apropiadas para el desarrollo de una pedagogía radical:
1.  “La educación debe entenderse como productora no solo del cono-
cimiento sino también de sujetos políticos” (Giroux, 2003, p. 305). En 
lugar de enfatizar, y quizás concentrarse, en la sola transmisión de co-
nocimientos, debe inquietarse por la educación pública, la cual está 
interesada en la formación para una sociedad democrática crítica. For-
mar “ciudadanos “capaces de ejercer poder sobre su propia vida, y en 
especial, sobre los procesos de producción y adquisición del conoci-
miento” (Giroux, 2003, p. 305). La educación de la pedagogía crítica 
implica brindar a los estudiantes “la oportunidad de desarrollar la capa-
cidad crítica de cuestionar y transformar las formas sociales y políticas 
existentes, en vez de adaptarse simplemente a ellas. También implica 
crearles aptitudes que necesitan para situarse en la historia y encontrar 
sus propias voces, así como las convicciones y la compasión imprescin-
dibles para mostrar coraje cívico, arriesgarse y promover los hábitos, las 
costumbres y las relaciones sociales esenciales para las formas públicas 
democráticas” (2003, p. 305).
2.  Entender las diversas éticas de los discursos y de las éticas que forman 
cada uno de los estudiantes. Entender la ética como una forma de rela-
cionar y reconocer entre el yo y el otro: “La ética, en este caso, no es un 
asunto de elección individual o relativismo, sino un discurso social fun-
dado en luchas que se niegan a aceptar la explotación y el sufrimiento 
humanos innecesarios. De tal modo, la ética se aborda como una lucha 
contra la desigualdad y un discurso para expandir los derechos huma-
nos básicos” (Giroux, 2003, p. 306).
3.  “La pedagogía crítica debe concentrarse en la cuestión de la diferencia 
de una manera éticamente provocativa y políticamente transformado-
ra” (Giroux, 2003, p. 307). Entender que las identidades y subjetividades 
de los alumnos se construyen de maneras múltiples y contradictorias. 
La identidad no solo se busca reflexionando sobre sí mismos, sino bus-
cando los antecedentes de raza, de género, de clase, de grupo. Así 
mismo, examinado cómo se sostienen “las diferencias entre los grupos 
de relaciones habilitantes e inhabilitantes” (Giroux, 2003, p. 307). Ade-
más de las diferencias espaciales, raciales, étnicas o culturales, se deben 
considerar “las diferencias históricas que se manifiestan en las luchas 
públicas” (Giroux, 2003, p. 307). Es una forma de educación que les per-
mite a los estudiantes leer el mundo de otra manera, y oponerse a los 
poderes y privilegios.
4.  “La pedagogía crítica necesita un lenguaje que permita solidaridades 
y vocabularios políticos que no reduzcan las cuestiones del poder, la 
justicia, la lucha y la desigualdad a un único guion un gran relato que 
suprime lo contingente, lo histórico y lo cotidiano como objetos serios 
de estudio” (Giroux, 2003, p. 308). Es el llamado a que no se sacralice el 
currículo, sino que se vea una contradicción y encuentros de diferentes 
narrativas y tradiciones que se pueden releer de muchas maneras. Se 
examina y se cuestiona el conocimiento, “que los alumnos se apropien 
creativamente del pasado como parte de un diálogo vivo, una afirma-
ción de la multiplicidad de narrativas y la necesidad de juzgarlas no 
como discursos intemporales o monolíticos, sino como invenciones e 
históricas que pueden reinventarse” (Giroux, 2003, p. 308).
5.  “La pedagogía crítica necesita crear nuevas formas de conocimiento 
mediante su énfasis en la desintegración de los límites disciplinarios y 
la creación de nuevos espacios donde ese conocimiento pueda produ-
cirse” (Giroux, 2003, p. 309). La Pedagogía Crítica se puede considerar 
como una política cultural y una contra memoria, en el sentido en que 
su actitud es la de orientarse por la formación con los interrogantes per-
manentes e implacables del pasado.
6.  “Es preciso reformular dentro de una pedagogía crítica la idea iluminista 
de la razón” (Giroux, 2003, p. 310). Es estar pendientes de las verdades 
que desconocen su carácter de construcción histórica y sus principios 
ideológicos. Toda verdad es susceptible de crítica; “Hay que rechazar 
las pretensiones de objetividad a favor de epistemologías parciales que 
reconozcan el carácter histórico y socialmente construido de sus pre-
tensiones y metodologías de conocimiento” (Giroux, 2003, p. 310). En 
lugar de rechazar una defensa esencialista o universalista de la razón, 
más bien “los límites de esta deben extenderse hasta reconocer otras 
maneras de aprender o adoptar posiciones subjetivas específicas que 
tiene la gente” (Giroux, 2003, p. 310).
7.  “La pedagogía crítica debe recuperar una apreciación de las alternativas, 
combinando los lenguajes de la crítica y de la posibilidad” (Giroux, 2003, 
p. 311). Que combine la discusión de los límites con el discurso de la li-
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bertad y la responsabilidad social, y los derechos individuales. Un discurso 
que no solamente contradice los discursos, sino que propone alternativas.
8.  “La pedagogía crítica necesita elaborar una teoría de los docentes 
como intelectuales transformadores que ocupan ubicaciones políticas 
y sociales susceptibles de especificarse” (Giroux, 2003, p. 312). Aban-
donar el lenguaje profesionalizante para convertirse en un trabajador 
cultural que impulsa críticas a las ideologías y a las prácticas sociales. 
Son críticos públicos que enfrentan los problemas de su barrio, su na-
ción y el mundo en general.
9.  “En esta idea de la pedagogía crítica un papel central una política de 
la voz que combine una noción posmoderna de la diferencia con una 
insistencia feminista en la primacía de lo político” (Giroux, 2003, p. 313). 
Reto para intentar doblegar el discurso hegemónico del machismo. Y 
aunque se privilegie lo social, es necesario reivindicar las diferencias in-
dividuales. 
En conclusión, son muchas las ideas y propuestas pendientes sobre este au-
tor en relación con sus críticas y propuestas para una nueva educación. Son 
planteamientos muy polémicos y muy poco aceptados como orientaciones 
en los programas educativos, pero lo suficientemente conocidos y debati-
dos en las universidades. 
Shirley Grundy
Otra perspectiva de la Pedagogía Crítica es la desarrollada por Shirley 
Grundy en 1987 (Grundy, 1998), cuya propuesta es una aplicación literal de 
los intereses de la acción según Jürgen Habermas. Se trata de los intereses 
cognitivos del hombre: el interés técnico, el interés práctico y el interés 
emancipatorio. El interés técnico, orientado al control; el interés prácti-
co, a la comprensión; y el interés emancipatorio a la libertad. Diferencia 
que podría equivaler a la distinción de un discurso pedagógico orienta-
do por una comunicación estratégica, y la propiamente comunicativa, con 
la cual se buscan consensos. Aparte de la acción instrumental, en la cual 
se ve al estudiante como un objeto a quien se debe transformar como 
si fuera alguien sin una trayectoria, unas expectativas, unas condiciones 
humanas, se ha utilizado la acción estratégica: acción encubierta, con la 
pretensión de persuadir o engañar al otro ante el reconocimiento de que 
puede reaccionar o rechazar. Por el contrario, en la acción comunicativa 
hay reconocimiento del otro; el interlocutor puede hacer uso de su razón, 
de su entendimiento, para rechazar la comunicación. Se propone así la ac-
ción comunicativa por la trasparencia en la relación y los interlocutores se 
ponen en condiciones de discutir.   
Currículo con fines técnicos
El objetivo es el control y se desarrolla a partir de la separación de una idea 
orientadora que es el plan o programa: 
   Eidos orientador                 Disposición                   Acción                   Resultado
   Idea o eidos                         tecné                             poietiké                Producto
FIGURA 1. Las relaciones de ideas y acciones
Fuente: Grundy, 1998, p. 44.
Su finalidad no es producir sino reproducir. Se busca reproducir el modelo. Por 
ejemplo, reproducen los modelos de sociedad, las mismas luchas de clases, 
las discriminaciones, etc. Los niños aprenden la cultura y se acomodan; la edu-
cación no es factor de transformación; sus resultados positivos son aquellos 
esperados por el aparato educativo. La relación de la teoría y la práctica pone 
a depender la práctica de la teoría. El interés técnico determina plenamente 
el diseño curricular que está hecho para que corresponda a esa idea, en or-
ganizarlo con el fin de lograr un producto. Se basa en la búsqueda de fines y 
su eficacia se mide por la correspondencia con los objetivos. El control está 
orientado al control, por leyes que le permitan lograr el resultado deseado. 
Es el interés por los objetivos; es decir, se objetiva la realidad, los resultados 
se pueden cuantificar y medir. Este interés fija unas relaciones de poder que 
naturalmente surgen de la idea de quién sabe y no sabe, de los que manejan 
y dirigen el cumplimiento de los objetivos en la cuales el estudiante es ajeno. 
Es una acción de los docentes que genera una reacción y rechazo.
Entonces el currículo resulta externo al programador, o al profesor, y aun-
que este sea el mismo, se ve como etapas distintas que se correspondan 
con los objetivos. El profesor tiene el control de los estudiantes, del currícu-
lo, son gestores educativos pero su control se puede desplazar a los textos 
y a los computadores cuando el profesor no tiene ninguna iniciativa y se 
limita a repetir y a controlar. 
Los profesores desarrollan destrezas para la enseñanza, pero regularmente 
no ejercen control sobre “los conocimientos a partir de los cuales se llevan a 
cabo los cambios normativos, ni las reglas que los obligaron a modificar sus 
actividades docentes” (Grundy, 1998, p. 57), similar a la función de los torne-
ros. Se convierte este proceso en una educación positivista como lo señala 
Giroux, por la selección de materiales, métodos y la organización de los sa-
beres. En los exámenes se requieren hechos, lenguaje preciso, no emotivo, 
orientado a medios fines. A propósito de la evaluación, Grundy dice que 
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“cuando el currículo está informado por un interés técnico, se dejan de lado 
la naturaleza política de la evaluación y el interés por el control. La elabora-
ción de juicios valorativos se presenta como algo objetivo, independiente 
de valores” (Grundy, 1998, p. 60).
Currículo orientado con fines prácticos
La orientación con fines prácticos se puede explicar también a partir del 
esquema:
   Eidos orientador                 Disposición                Acción                      Resultado
   El bien                                 phronesis                   Acción práctica         Interacción
FIGURA 2. La relación práctica entre ideas y acciones.
Fuente: Grundy, 1998, p. 94.
Como se puede notar, el ideal orientador del proceso es el bien, la trans-
formación de las personas, la disposición, es la interacción y la acción, es 
la acción comunicativa, la acción razonable. El interés práctico es un interés 
fundamental para comprender el ambiente mediante la interacción, basado 
en una interpretación consensuada del significado. Para los griegos, la “com-
prensión solo se lograba mediante la deliberación y el debate, a través de los 
cuales se aclaraba el significado de una situación o acontecimiento” (Grundy, 
1998, p. 95). La comprensión es parte de la praxis “con respecto a la acción 
en la esfera política, o sea la esfera de la interacción humana, que la acción 
siempre supone un riesgo. El resultado o las consecuencias de la acción nun-
ca pueden conocerse por completo de antemano” (Grundy, 1998, p. 95). 
Esta es una acción entre sujetos, no sobre objetos. Lo importante aquí es 
la deliberación o reflexión, que incluye la interpretación y la asignación de 
sentido, pero en la que, siguiendo a Habermas, son dos personas pensan-
tes las que se enfrentan, no una sobre un objeto. Por eso, es importante 
la afirmación de Grundy: “la acción en el ámbito de la interacción humana 
(acción práctica) depende del juicio, y el ejercicio del juicio depende de la 
interpretación del significado de un acontecimiento que, a su vez, depende 
del encuentro y la interacción de los significados previos o prejuicios de los 
participantes de la interacción” (Grundy, 1998, p. 99). Es decir, que la acción 
práctica supone la deliberación y la negociación. 
Así que, el desarrollo del currículo por la acción práctica supone interacción 
y negociación maestro-estudiante. Supone considerarlos como sujetos y no 
como objetos. Ya el currículum no se mantendrá como un simple texto por-
que no se someten a él; sucede lo contrario, se interpreta y se dialoga, se 
negocia. Por eso resulta que ahora la preocupación no será la enseñanza, 
sino el aprendizaje no de artefactos, sino de los significados. En consecuen-
cia, habrá cambios importantes con respecto al currículo con interés técnico. 
En un ejercicio matemático ya no importa que se responda correctamente 
a un ejercicio si no hace “posible que el estudiante se comprometa activa-
mente en la construcción del significado a los problemas matemáticos y sus 
posibles soluciones” (Grundy, 1998, p. 101). Igualmente, en la comprensión 
lectora con interés técnico, el ejercicio pasa desde “el descifrado de un es-
crito hasta alcanzar respuestas predeterminadas [en cambio en el de interés 
práctico] la tarea será la interacción entre el lector y el autor para generar un 
significado” (Grundy, 1998, p. 101).
Currículo con fines emancipatorios
El currículo como praxis se orienta a la emancipación. Los currículos técnicos 
y prácticos se excluyen recíprocamente, pero no necesariamente un interés 
práctico en el currículo tiene que desembocar en un interés emancipador. 
Según Grundy, es posible desarrollar el currículo con un interés emanci-
patorio mediante el procedimiento de investigación acción: “Cuando la 
investigación acción opera de modo emancipador, constituye una expresión 
de la práctica pedagógica crítica, proporcionándonos un marco en el que 
puede desarrollarse la conciencia crítica” (Grundy, 1998, p. 193).
Este enfoque parte del supuesto de mejoramiento y participación. Es el 
mejoramiento de las condiciones sociales de la realidad investigada, lo 
que supone un proceso de mejoramiento de la comprensión de esa rea-
lidad: “el perfeccionamiento de la comprensión está inextricablemente 
vinculado al perfeccionamiento de la acción” (Grundy, 1998, p. 194). De 
otra manera y más amplia: “la investigación acción interrelaciona de ma-
nera reflexiva comprensión y perfeccionamiento, conocimiento y acción, 
teoría y práctica” (Grundy, 1998, p. 194). A este proceso relacionado con la 
comprensión es necesario agregarle las relaciones de participación en las 
estructuras de poder, pero no será en abstracto hablando de la necesidad 
de la participación. “El principio de participación tiene la misma impor-
tancia que el perfeccionamiento. La investigación acción es, en esencia, 
una forma democrática de investigación” (Grundy, 1998, p. 194). Es im-
portante la participación en los procesos de investigación, incluso en los 
marcos teóricos asumidos de otros, pero siempre lo más importante son 
los aportados y construidos con el mismo grupo. En este enfoque, por 
ejemplo, es importante el aporte de Habermas para la fundamentación 
de una teoría crítica.
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Grundy defiende la verdad consensuada originada en el pensamiento de 
Habermas, pero tiene que ser una verdad levantada en el grupo sin ninguna 
restricción “las teorías de la verdad fundada en el consenso reconocen que, 
en la construcción del conocimiento humano, estamos dispuestos a aceptar 
como verdad lo que los grupos de personas están dispuestas a aceptar como 
verdad” (Grundy, 1998, p. 196). Como se ve, la libertad y la verdad están es-
trechamente relacionadas. Según Habermas, esta relación es la misma que 
se da en el habla; desde luego se refiere al habla de su acción comunicativa, 
con la cual se habla buscando consensos y reconociendo las posibilidades 
de disentimiento en los interlocutores.
Son interesantes las consecuencias de esta manera de construir la verdad y 
la relación entre teoría y práctica, pues nos plantea la idea de que solamen-
te tiene validez y efectividad un planteamiento teórico cuando es generado 
y detectado por los mismos sujetos. Una teoría recibida puede ser muy im-
portante, pero mientras no sea vivida y considerada como propia no tiene 
el mismo valor. Es el ejemplo de lo que puede pasar con el psicoanálisis, en 
el que no basta con que el analista determine el principio o la verdad de lo 
que está afectando a un paciente, sino que es necesario que el analizado sea 
consciente de esa situación. Lo mismo me parece que puede suceder en la 
práctica pedagógica, en la cual se requiere participación acción de los actores.
Los momentos que conforman la investigación acción son los del discurso (en-
tre los participantes) y de la práctica (en el contexto social), aunque el discurso 
mismo es una práctica. Tanto en el discurso como en la práctica se presenta 
investigación (reconstructiva) y acción (constructiva). En el caso del discurso, 
y en relación con la investigación, hay reflexión, reconocimiento y evaluación 
(retrospectiva sobre la observación prospectiva para la acción); y en relación 
con la acción (constructiva), hay planificación, acción construida (prospectiva 
para la acción, retrospectiva sobre la reflexión). En cuanto a la práctica, y en 
relación con la investigación, se presenta la observación, acción reconstruida 
(prospectiva para la reflexión, retrospectiva sobre la acción); en relación con 
la acción hay acción, acción deliberada, acción estratégica (orientación retros-
pectiva a partir de la planificación, prospectiva para la reflexión).
El principal interés que debe resultar de la investigación acción es el eman-
cipatorio, pero también se presenta el interés técnico y el interés práctico, lo 
que se puede ver con los siguientes ejemplos:
• Investigación acción por el interés técnico: desarrollo de investigacio-
nes en la consideración del investigador sometido a un método que 
observa y describe corpus a partir de marcos teóricos prestados. 
• Investigación acción por el interés práctico: “Acción deliberada, de 
elección, orientada por su juicio personal” (Grundy, 1998, p. 206). Los 
profesores creen que los alumnos deben aprender a razonar y trabajar 
con independencia del profesor, lo cual se logra mediante procesos de 
interacción. En este interés práctico de aplicación de la investigación 
del conocimiento, el control del conocimiento es práctico, pues el juicio 
personal es muy importante en la adquisición de una comprensión e 
interpretación de la práctica. En el interés, “el [conocimiento] práctico 
no solo participa a través de su compromiso con las propuestas sobre 
las que se basa la realización del proyecto, sino que genera su propio 
conocimiento y controla su aplicación mediante su disposición para la 
phrónesis (juicio personal)” (Grundy, 1998, p. . 207-208).
• Investigación acción por el interés emancipatorio: asume que la investi-
gación acción, discutiendo el proceso de manera cooperativa, permite 
este resultado. Aunque se orientan por la idea de la independencia, no 
crean nuevos conocimientos ni persiguen un ideal diferente a la profesión 
docente. Se basan en principios de tradiciones de la enseñanza como 
aprendizaje por descubrimiento o enseñanza por medio de la investiga-
ción. La iniciativa la llevan los profesores y quienes entran a participar lo 
hacen por iniciativa del profesor, toman opiniones de otros, especialmen-
te en marcos teóricos, pero la verdad acordada es decisión del grupo: 
El principio de perfeccionamiento se relaciona más con la práctica social 
que con el producto de la acción. La independencia es un “bien” al que hay 
que tender, más que un objetivo que conseguir. Su aparición no es fácil de 
medir, pero si es objeto de juicio y acuerdo. Por tanto, el perfeccionamiento 
y la comprensión han de ir a la par con el perfeccionamiento de la misma 
práctica. (Grundy, 1998, p. 207)
Llama la atención el uso del concepto de independencia como parte de 
los valores y fines de la profesión: “no se hace un planteamiento crítico res-
pecto de las contradicciones e incoherencias que manifiesta un concepto 
como el de ‘aprendizaje independiente’, tanto en relación con los objetivos 
y prácticas educativas como con las condiciones materiales que determinan 
la práctica de la educación” (Grundy, 1998, p. 207).
Este otro ejemplo de la Pedagogía Crítica ha servido para demostrar en la 
práctica del aula de clase cómo es de importante tener en cuenta la tradi-
ción, pero críticamente y no como un esquema o técnica para repetir sin 
entender lo que pasa, distinción hecha por Arendt entre acción y conducta 
y acogida por Grundy. La acción está precedida del juicio, del acto racional, 
mientras que la conducta responde a un comportamiento sin el debido ra-
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cionamiento. De aquí se muestra la distinción entre los intereses cognitivos 
prácticos, técnicos y emancipatorios. Un profesional generalmente desa-
rrolla el interés práctico e intersubjetivo, pero es artesanal, instrumental o 
técnico, relacionado con el objeto, pero sin interés en el interlocutor.
A partir de los planteamientos de Habermas, especialmente en los plantea-
dos en Conocimiento e Interés, Grundy ha hecho una propuesta de profesión 
radical: “la práctica profesional está relacionada con el mundo intersubjetivo 
de las personas no con los objetos, que es el terreno propio de la técnica” 
(Grundy, 1998, p. 246). Es decir, el interés práctico debe estar complementa-
do con el interés emancipatorio.
CONCLUSIONES
Para presentar algunas conclusiones es importante citar a Jurjo Torres, cuan-
do afirma que: “El excesivo énfasis en las dimensiones metodológicas y en 
las técnicas concretas, acompañado de un elogio y admiración por las fór-
mulas matemáticas y por la terminología de aspecto científico, que pasa a 
ser incorporada principalmente a la hora de la investigación y la teorización 
didáctica, llega a convertirse en obstinación” (Torres, 2003, p. 41). Estos son 
los enfoques con diferentes denominaciones de rechazo por quienes desean 
modelos aperturistas de la educación: mecanicistas, positivistas, reductores, 
descontextualizados.
Nuestra hipótesis, sostenida a lo largo de este documento, consiste en 
que la Pedagogía Crítica es un conjunto de propuestas para convertir a 
los actores de la educación en auténticos autores de su destino, de su 
responsabilidad y de sus saberes, como una alternativa pedagógica de 
rechazo a la continuidad y a la opresión. Con las propuestas presentadas, 
se ha coincidido en criticar a quienes han mantenido la educación en el 
manejo del texto como paquete de información a transmitir, incluso con el 
reconocimiento de circunstancias especiales de su transmisión por parte 
de profesores y estudiantes, pero sin examinar la situación y la ubicación 
de la institución escolar en el marco de una cultura, aspecto este que sí 
consideran los pedagogos críticos. Giroux, incluso va más allá, proponien-
do la conversión de la educación en una lucha por la libertad, como lo 
proponía Freire.
Los autores presentados coinciden en criticar una educación que no con-
tribuye a la liberación del hombre, una educación bancaria y narrativa para 
Freire; conservadora y positivista, y liberal y critica, para Giroux; y Técnica y 
práctica para Grundy. La solución y propuesta es muy similar porque buscan 
la liberación y la emancipación: dialógica para Freire; crítica radical, en tres 
etapas: reproducción, critica textual y discursos de vida, para Giroux; y la 
investigación acción para Grundy.
Queda así planteada una gran inquietud respecto a los intereses y a la va-
lidez de las reformas continuas de la educación. Por lo menos, con estas 
lecturas podemos conservar la esperanza de poder contar con otros enfo-
ques de la educación, que conviertan a cada persona en verdaderos sujetos 
de su formación y de liberación, para que en su conjunto los grupos sociales 
sean impulsores de los cambios demandados para las transformaciones so-
ciales requeridas para encontrar cada vez mejores condiciones de vida.
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1 Este capítulo es producto de la investigación “Didáctica 
para filosofar desde las pedagogías críticas y la filosofía 
de la liberación: un estudio de caso”, desarrollada en 
el marco del grupo de investigación Interculturalidad, 
Descolonialidad y Educación (IDEUL) de la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad Libre (Bogo-
tá), realizada por Carlos Lozada Chiroque y asesorada 
por el líder del grupo, Javier Guerrero Rivera.
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En las primeras décadas del siglo XXI se mantienen los cuestionamientos 
sobre el sentido, la validez y la calidad de la educación en los países de 
América Latina, entre ellos Colombia. Con estándares internacionales se han 
medido las condiciones y cualidades del conocimiento que poseen los estu-
diantes en todos los niveles de educación formal. Exámenes con preguntas 
cerradas2, como la Prueba Pisa, han sido las herramientas ‘cruciales’, para 
calificar la actitud hacia el aprendizaje y la manera como los alumnos vienen 
‘construyendo’ conocimientos. Los resultados en estas ‘pruebas de compe-
tencias’ de lectura, matemáticas y ciencias, han sido muy negativos para los 
sistemas educativos de los países ‘emergentes’ de la región, por lo menos 
así lo han interpretado algunos académicos y los grandes medios de comu-
nicación masiva y comercial3.
En este contexto contemporáneo, en el que se percibe el quehacer peda-
gógico determinado por el modo de producción neoliberal –desarrollado 
2 Evaluaciones Internacionales según ICFES. Verificado: 03/11/2014. Disponible en: www2.icfes.gov.co/
investigacion/evaluaciones-internacionales.
3 Colombia, en el último lugar en nuevos resultados de pruebas Pisa. Verificado: 03/11/2014. Disponi-
ble en: www.eltiempo.com/archivo/documento/CMS-14224736
También se pueden apreciar una postura crítica del periodista Carlos Manuel Sánchez, en la Revista 
Inversión y Finanzas, dónde devela los intereses financieros que están detrás de la Prueba Pisa (to-
mada de: http://www.finanzas.com/xl-semanal/magazine/20140427/oculta-informe-pisa-7150.html).
Un apoyo crítico a las pruebas PISA. Verificado: 03/11/2014. Disponible en: www.pagina12.com.ar/
diario/sociedad/3-216086-2013-03-19.html
desde la globalización de la economía de libre mercado–, lo cual ha im-
puesto una ‘educación por competencias’, como principio fundante de los 
procesos cognitivos, que se concreta en el desarrollo de currículos inflexi-
bles, sujetos a lineamientos y estándares internacionales, se presenta la 
enseñanza-aprendizaje de la filosofía como una herramienta que permite 
comprender mejor el problema en sí de la educación; y, a partir de esta com-
prensión ontológica del problema pedagógico, se ha iniciado una búsqueda 
de soluciones, que superen los juicios emitidos sobre los resultados de las 
‘pruebas de competencias’, sujetos a la opinión de los dirigentes de tales 
medios masivos de comunicación.
ONTOLOGÍA DEL PROBLEMA PEDAGÓGICO Y DIDÁCTICA 
PARA UNA FILOSOFÍA
Comprender ontológicamente el problema de la educación implica ir 
más allá del contexto y la coyuntura actual del quehacer pedagógico. Es 
conveniente asumir el universo de la evolución histórica que ha tenido la 
enseñanza-aprendizaje. Dicha comprensión ontológica se concreta, en este 
trabajo, analizando la evolución histórica de la pedagogía en América Lati-
na, tal como se hace en la investigación (Lozada, 2011).
En este trabajo se asume que la investigación de la historia pedagógi-
ca colombiana se puede iniciar desde el contexto de la conquista. Allí la 
educación, impuesta violentamente por los europeos mediante la evange-
lización cristiana, contradice la cosmovisión del indígena, que concebía al 
ser humano como una especie más de la naturaleza y un ser en armonía 
con su entorno y el devenir constante. Tal como se afirma en un análisis 
sobre la Cultura Guambiana: “Los guambianos somos nacidos de aquí, de 
la naturaleza como nace un árbol, somos de aquí desde siglos, de esta raíz. 
Nuestros mayores lo saben hoy como lo han sabido siempre; saben que 
no somos traídos (…)” (Vasco, 2010); o como lo señalara el propio Miguel 
Quintín Lame, de la cultura nasa: “Porque la Naturaleza me ha educado, 
como educó las aves del bosque solitario, que allí entonan sus melodiosos 
cantos y se preparan para construir sabiamente sus casuchitas, sin maestro” 
(Lame, 1996, p. 244). La cosmovisión europea, fundamentada en la teolo-
gía escolástica, asumía que Dios, en su ‘infinita bondad’, había colocado 
al hombre en el mundo, para que este explotara la naturaleza en favor de 
sus intereses; para que luchara contra ella, fundara y extendiera su imperio 
sobre ella y sobre las cosas utilizando la ciencia/técnica y el arte como ins-
trumentos de dominio (Bacon, 1984, p. 81).
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Durante los siglos XVI y XVII, época del Renacimiento y génesis del modo de 
producción liberal, la razón llevó al hombre occidental a concebirse como 
sujeto ajeno al entorno natural; la tierra pasó a ser el principal objeto de 
trabajo, que debía ser explotada, convirtiéndose en el capital económico 
por excelencia (Copleston, 2004, pp. 217-228). Es importante recordar que 
la educación colonial estuvo monopolizada por las congregaciones de re-
ligiosos, sobre todo la Compañía de Jesús y la Orden de los Predicadores, 
las que se inspiraron en la Contrarreforma. Con esta concepción ilustrada 
se ‘renovó’ la educación en Amerindia, despreciando todo ‘culto a la Pacha 
Mama’ e ignorando el impacto desastroso que tiene el uso de la tierra como 
mercancía. Con esto se inició la catástrofe ecológica contemporánea.
Esta tendencia educativa escolástica4 implantó la transmisión de paradigmas 
eurocéntricos y absolutos; impuso, en forma ecléctica y acríticamente, una 
cultura eurocéntrica y educó al sujeto en la aceptación y el respeto incues-
tionable a la autoridad inspirada en la teocracia, favoreciendo el naciente 
mercado del capitalismo europeo. Se educó para desconocer las condicio-
nes y requerimientos socioculturales propios de los territorios colonizados 
(Ramírez, 2008, pp.15-37). Así fue la escuela para las clases sociales con po-
der económico (españoles y criollos), que buscaron formar hombres desde y 
para la moral católica, al servicio expreso de la función pública que favorecía 
a la Corona. La mayoría de la población solo fue instruida desde la pastoral 
católica que pregonó ‘la existencia terrenal como un valle de lágrimas’.
Las reformas borbónicas de Carlos III y las ideologías de la Ilustración, del 
siglo XVIII, redujeron la educación a la instrucción para mejorar la fuerza de 
trabajo. Pero la ilustración también trajo ideales de libertad de comercio y 
la argumentación en favor de lo racional-empírico, lo que cuestionó el valor 
de la ciencia fundamentada en el dogma católico y despertó la pasión por 
la ciencia5 y, con ello, la crítica a las macroestructuras de colonización. En 
este contexto dialéctico se concibió la educación como responsabilidad del 
Estado. Esto permitió comprender al profesor como un sujeto del Estado y, 
con ello, se inició la reglamentación de la profesión del educador en manos 
de la administración estatal (Mora, 1999, p. 69).
En todo este periodo, la pedagogía asumió que el entendimiento huma-
no dependía de la voluntad divina y concibió que el alumno era un sujeto 
4 El carácter religioso, la moral católica y el autoritarismo son las principales características del método 
escolástico.
5 A pesar de la presencia de la inquisición, en el siglo XVII, se enseñó la ciencia moderna, contraria a 
los dogmas del catolicismo. Esto cambió la cosmovisión del ser humano.
pasivo, instruido para reproducir la verdad que el profesor-instructor le en-
tregaba. Esta forma fue determinando las escuelas hasta bien entrado el 
siglo XX. Por ejemplo, en Colombia, solo hasta la Constitución de 1991, de 
carácter personalista, se reconoció el derecho a enseñar las costumbres y 
tradiciones aborígenes en su lengua propia.
Las tendencias de la ilustración y los movimientos de independencia en 
Amerindia, del siglo XIX, generaron un método experimental para desarro-
llar la agricultura, que orientó la educación hacia la instrucción técnica, para 
calificar mejor la mano de obra. Esto impuso el método Láncaster, funda-
mentado en la repetición mecánica y memorística. Con esta metodología 
la escuela desarrolló la formación en el utilitarismo, enfatizando las ciencias 
útiles6 y descuidando las humanidades y las artes y así se favoreció el neoco-
lonialismo y su modo de producción: el liberalismo económico.
En este siglo XIX, la región estuvo marcada por la violencia sociopolítica 
generada por los intereses económicos de las clases dominantes: unita-
rios-centralistas enfrentados con federales-regionalistas, conservadores en 
guerra contra liberales, ‘biunipartidismo’ sembrando las violencias actuales. 
Esta violencia incidió en la pedagogía, ya que el control del proceso educa-
tivo pasó a ser un eje central del poder político. 
Por ejemplo, en Colombia, desde 1857, con el apoyo del entonces presiden-
te conservador Mariano Ospina Rodríguez, el catolicismo controló el sistema 
educativo e implantó un modelo educativo neoescolástico7 sustentado, prin-
cipalmente, en otorgar premios y castigos, según la aceptación o rechazo de 
la moral religiosa. Por otro lado, en la segunda mitad del siglo XIX, durante 
el radicalismo liberal, el proceso educativo estuvo orientado por un gobierno 
federalista. Así, con la Constitución de Rionegro de 1863 y la llamada Escuela 
Republicana, se generó una educación centrada en “el aseguramiento a los 
colombianos de sus derechos y libertades individuales era un fin medular. 
Sin esos beneficios para los asociados, todo lo que se hiciera a favor de la 
modernización económica y social del país, sería incompleto y, sobre todo, 
inequitativo” (Mejía, 2007, p. 236). Se separó a la iglesia de la administración 
del Estado y se buscó la modernidad fundamentada en el ideal de progreso.
6 Esta denominación que se presenta en la modernidad, es propia del periodo histórico industrial de-
cimonono, que desarrolla una neoescolástica,y quiere alejarse de la división medial, la cual asumía la 
educación desde las siete artes liberales: trívium et quadrivium.
7 Se entiende por pedagogía neoescolástica o católica, la que sustenta la autoridad y el orden en 
dogmas teocráticos. Este proyecto educativo, que se deriva del tomismo y revive lo antiguo en la 
modernidad, se expone en el modelo educativo de Juan Bautista de la Salle.
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La pugna entre los modelos pedagógicos reflejó e incrementó la violencia 
que vivió América Latina en el siglo XIX. La escuela fue un campo más para 
la guerra, entre los que defendían una educación confesional y católica, cen-
trada en el autoritarismo y la moral de la misericordia cristiana y los que 
pretendían desarrollar un proceso educativo de carácter laico, fundamenta-
do en una ética del derecho y la moral de la economía liberal. Terminaron 
por imponerse los proyectos fundamentados en el absolutismo de Herbert 
Spencer (Thomsen, 1992). 
Un caso que ejemplifica esto es Colombia, donde don Miguel Antonio Caro, 
defensor acérrimo del catolicismo, impuso, a finales del siglo decimonono, 
una educación opuesta a las ideas liberales de las ciencias modernas y a las 
nacientes políticas socialistas (Ramírez, 2008). Posteriormente, en la terce-
ra y cuarta década del siglo XX, con la República Liberal, se retomaron los 
ideales románticos de modernidad y se asumieron las concepciones peda-
gógicas alemanas, que para esa época estuvieron marcadas por la Alemania 
del Tercer Reich. Posteriormente, a mediados del siglo pasado, los conser-
vadores asumieron la administración del Estado, imponiendo nuevamente 
el poder moralizador de la iglesia y la neoescolástica, se limitó la libertad de 
culto y la libre expresión.
En la escuela, la imposición de lo tradicional hizo del alumno un sujeto 
receptor pasivo de instrucciones y prohibiciones; el maestro pasó a ser el re-
presentante del orden y del conocimiento verdadero. Los actores principales 
del proceso educativo se convirtieron en servidores del statu quo. Con esto 
se rechazó el compromiso político y la responsabilidad social. Se rechazó la 
formación crítica y se aceptó la práctica de quietud, memoria y repetición 
como herramientas didácticas. Esto favoreció a un Estado autoritario de-
fensor y difusor de las clases sociales, el patriarcado, la homogeneidad y, 
en general, las élites dueñas de los medios de producción y seguidores del 
modelo europeo. 
En la segunda mitad del siglo XX, los problemas de la pedagogía estuvieron 
centrados en valorar al ser humano desde su condición útil para la fuerza 
de trabajo, asumiendo las concepciones de la pedagogía activa alemana: 
‘educar para la acción’. La educación pasó a ser considerada como una 
herramienta para el ascenso social. Se educó al individuo como un sujeto 
para la producción de bienes y servicios. Se asumió al profesor como un 
administrador del conocimiento fragmentado e inconexo con el contexto 
sociocultural, y se consideró que el alumno era activo si aceptaba las ins-
trucciones para participar en talleres, laboratorios y excursiones de carácter 
empírico. Memorizar los contenidos y observar los fenómenos, fueron las es-
trategias didácticas fundamentales. Se formó gradualmente a un individuo 
cada vez más acrítico y aconductuado, producto de un modelo de educa-
ción sujeto al capricho de las disciplinas administrativas y financieras, que 
respondían a las necesidades y a los lineamientos establecidos por una eco-
nomía política cada vez más mundial: la empresarización de la educación. 
Las críticas al modelo estatal, fundamentado en el liberalismo económico, 
fueron constantes8. Sin embargo, las políticas educativas de los estados las 
hicieron a un lado desconociendo el carácter intelectual9 de las voces disi-
dentes; muchas veces fueron reprimidas en forma violenta. Los críticos de 
las políticas del Estado buscaron reivindicar los derechos de los menos favo-
recidos económicamente; la democracia, el diálogo vinculante y tolerante, 
la expresión libre del arte, en particular, la literatura como manifestación de 
dignidad humana, desarrollaron las ciencias sociales, cuestionaron la parti-
cipación del catolicismo en la política, la violación a los derechos humanos 
y la falta de justicia, la forma de asumir la identidad como nación, el impe-
rialismo y su relación con las dictaduras; obligaron al gobierno a legalizar la 
educación obligatoria, la libertad de cátedra y la educación sexual en lugar 
de la enseñanza de la religión católica. Tal fue el caso de Colombia, con la 
Ley 68 de 1935, lo cual se suspendió cuando en el año 1937, el Estado im-
puso nuevamente la enseñanza de la religión católica (Ramírez, 2008, p. 61).
A finales del siglo pasado y comienzo de la presente centuria, las concepcio-
nes intelectuales críticas y opositoras de la economía política del liberalismo 
se vieron frenadas por la naciente globalización económica. Para el sector 
educativo significó cuestionar las ciencias y disciplinas que no eran útiles 
ni prácticas a la hora de producir y competir internacionalmente. En este 
contexto neoliberal, el Estado consideró, en forma a priori, que el pensa-
8 Las concepciones de Marx y Engels, la dialéctica materialista marxista, los movimientos revoluciona-
rios (octubre de 1917, la revolución cubana), la filosofía de la liberación, la sociología de Fals Borda, 
la pedagogía crítica de Paulo Freire son exponentes internacionales que permiten comprender las 
contradicciones del liberalismo económico. En Colombia, Estanislao Zuleta analiza críticamente el 
proceso educativo.
9  Asúmase la concepción de intelectual que expone Jean P.Sartre (1973). Según él, los intelectuales son 
parte del cuadro de técnicas del saber práctico. En realidad, todo saber es práctico, no hace mucho 
tiempo que eso se sabe […] El quehacer intelectual se encuentra en una contradicción: el conjunto 
de sus conocimientos es conceptual, es decir universal, pero no sirve nunca a todos los hombres; 
sirve, en el conjunto de los países capitalistas, ante todo a ciertas categorías de personas, pertene-
cientes a las clases dirigentes y a sus aliados. Desde ese punto de vista, la aplicación de lo universal 
nunca es universal, es particular […] Cuando uno de ellos se da cuenta de que su trabajo universal 
sirve a lo particular, entonces la conciencia de esa contradicción –lo que Hegel llamaba conciencia 
desgraciada–, es precisamente lo que lo caracteriza como intelectual. […] El intelectual es alguien fiel 
a un conjunto político y social, que no se aleja de un compromiso real con la sociedad y la política.
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miento académico de los últimos tiempos no tenía ningún vínculo con la 
realidad; por esto se asumió que el sentido se encontraba en el utilitarismo 
y la aceptación de un pragmatismo10 para centrar todo quehacer humano en 
favor del desarrollo económico. Las propuestas pedagógicas se asumieron 
en forma ecléctica. Siguiendo a Édgar Ramírez (2008), el constructivismo se 
asumió como una moda diferente de la pedagogía tradicional. La hermenéu-
tica y crítica de Vygotsky (1933), Piaget (1955), Kohlberg (1970), entre otros 
constructivistas, no fue parte de la mayoría de los profesores; se reservó 
para los posgrados y las ‘élites pedagógicas’. Las propuestas pedagógi-
cas enfatizaron los resultados en las pruebas internacionales que medían el 
conocimiento como competencia y sujeto a estándares internacionales de 
calidad educativa.
En la actualidad, la didáctica en las escuelas obedece a las orientaciones 
pedagógicas de los estados latinoamericanos que conciben a los alumnos 
y a los profesores como sujetos que se adaptan al contexto y las coyuntu-
ras de la globalización. Esta ideología es tan evidente que se hace explícita 
en las misiones y visiones institucionales, y se plantea como la panacea de 
la época. Dichas orientaciones han sido ajenas a la diversidad cultural y a 
la construcción del conocimiento como herramienta para comprender, so-
lucionar y transformar contextos vitales, ya que han reducido el proyecto 
educativo a la consecución de metas para el desarrollo económico y, a la 
vez, han impedido la crítica al modelo de producción neoliberal que defien-
den a ultranza. Esta política educativa de Estado no ha logrado desaparecer 
las posturas críticas que la cuestionan y buscan su transformación, al estar 
realizando una didáctica diferente, generada por una propuesta pedagó-
gica que se fundamenta en el diálogo vinculante y crítico entre las diversas 
concepciones educativas de la nación, la cual plantea superar el univocismo, 
perteneciente al autoritarismo implícito en la propuesta estatal, y el equi-
vocismo11, propio del eclecticismo y el relativismo pedagógicos que asume 
acríticamente las tendencias de educación.
A partir de este breve análisis crítico de la historia pedagógica de América 
Latina, se pretende comprender el carácter ontológico del proceso educa-
tivo de la región, el cual no puede ser reducido a uno de sus momentos 
históricos (a lo óntico); tampoco puede asumirse como la suma de dichos 
10 Se está haciendo referencia a las concepciones de los norteamericanos Charles Sanders Pierce y 
William James, quienes consideran que las metas alcanzadas y los objetivos cumplidos son caracte-
rísticas fundamentales de toda verdad y el sentido de toda realidad.
11 Esta tendencia obedece a un relativismo filosófico, que lleva al extremo la negación de la existencia 
de la verdad, sea en el ámbito epistemológico, ético o metafísico.
momentos (error del univocismo y del equivocismo). Se trata de identificar 
el ser de la pedagogía desde sus características y categorías constantes, que 
se presentan como fuerzas dialécticas, las cuales han permitido su devenir-
evolución constante. Así, se entiende la existencia de tres antagonismos, 
como categorías ontológicas de la educación: 
• La imposición de modelos educativos, sujetos a estándares eurocéntri-
cos, mundiales-modernos y la globalización de la economía de mercado, 
los cuales están siendo confrontados y entran en crisis con un quehacer 
educativo que responde a necesidades vitales de un grupo humano 
determinados por la diversidad sociocultural que se fundamenta en el 
carácter histórico del mestizaje, propio de Latinoamérica,
• Las orientaciones pedagógicas provenientes de los estados, siempre 
fundamentadas en las políticas económicas que responden al modo de 
producción liberal, propio de la modernidad, enfrentadas y cuestiona-
das por didácticas concretas que se dan en las escuelas a la hora de 
buscar la construcción de conocimientos críticos y transformadores, que 
se desprenden de la interacción dialógica entre contexto vital-estudian-
tes-profesores,
• Las concepciones escolásticas, neoescolásticas y las interpretaciones uni-
cistas –provenientes principalmente del Estado– y equivocistas –genera-
das principalmente por pedagogías del relativismo–, las cuales, además, 
han asumido la educación como un problema de moda porque no se 
está educando para las exigencias de economía extractiva con mano de 
obra barata capaz de responder a un desarrollo tecnológico que permi-
ta sostener “el orden mundial” en crisis impuesto por Occidente. Estas 
concepciones pedagógicas son cuestionadas por las pedagogías críti-
cas, expresadas en las didácticas que no pueden desarrollarse, limitadas 
por las políticas educativas estatales, porque ellas se fundamentan en la 
construcción del conocimiento como herramienta de transformación de 
contextos vitales que exponen problemas y crisis humanitaria, situacio-
nes propias de acontecer que padece Latinoamérica.
Estas fuerzas contradictorias han sido, y aún son, las que han ido trans-
formado materialmente los procesos educativos. Al mismo tiempo, los 
antagonismos son fundamentales para poder evaluar, comprender y 
proponer proyectos pedagógicos, que incidan, en forma crítica, en la solu-
ción-transformación de los problemas educativos actuales. Se comprende 
que el quehacer pedagógico solo se logra en la didáctica que asume la en-
señanza-aprendizaje desde la dialéctica, que se concreta en ejercicios de 
diálogos vinculantes, entre saberes para construir el conocimiento como 
un saber integrado.
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En este sentido, dicha didáctica se aleja de dicotomías y dualidades escolás-
ticas y neoescolásticas, las cuales se fundan en las concepciones idealistas 
antiguas y modernas, que aceptan la unión accidental de cuerpo-alma, la en-
señanza separada del aprendizaje, la posibilidad de una teoría alejada de su 
práctica que conlleva a asumir la actividad del o la profesora sin tener presente 
el quehacer del o la estudiante. Toda esta concepción pedagógica, contraria a 
una pedagogía crítica de carácter dialéctica, se plasma en currículos educati-
vos inspirados en lineamientos y estándares, propios de una filosofía liberal de 
competencias. Ambas concepciones también son reflejo de las fuerzas contra-
rias que han impulsado la evolución histórica de las pedagogías.
Entonces, para asumir una solución más crítica y cercana a la realidad-pro-
blema que vive la educación, es indispensable generar un diálogo vinculante 
entre la política educativa de los estados y las posturas pedagógicas críticas, 
que buscan transformar el modo de producción económica existente, que, 
entre otras cosas, es una de las causas fundamentales de los problemas pe-
dagógicos. Se trata de comprender el problema en sí, no solo limitado al 
problema de calidad educativa, más aún, este debe considerar que la cali-
dad de la educación está centrada en la construcción del conocimiento, lo 
cual se mide por la capacidad para concretar transformaciones del contexto 
vital en el que se establece la escuela y la forma como el proceso educativo 
incide en el orden personal, local, nacional e incluso mundial.
Con estas perspectivas se asume el siguiente punto, que busca construir una 
didáctica, capaz de responder a los problemas y al sentido dialéctico de la 
educación, desde los aportes que brindan la filosofía de la liberación y las 
pedagogías críticas.
CATEGORÍAS DE LA FILOSOFÍA LATINOAMERICANA 
Y SU INCIDENCIA EN LA EDUCACIÓN
Existe una evidente relación entre pedagogía y filosofía. La enseñanza y 
aprendizaje de la filosofía latinoamericana, también denominada filosofía de 
la liberación ha utilizado los criterios y categorías de las pedagogías críticas. 
Filósofos latinoamericanos, como Augusto Salazar Bondy, Leopoldo Zea, 
Enrique Dussel, Paulo Freire, han promovido y practicado dicha pedagogía. 
Esta relación no es propia de América Latina, obedece a los orígenes y al 
carácter propio del filosofar.
En esta región, la filosofía de la liberación ha asumido el quehacer didáctico 
emancipador, respondiendo a problemas situados en contextos sociocultu-
rales y condiciones históricas diferentes a las vividas en otros continentes, 
especialmente, ha sido crítica de la cosmovisión eurocéntrica12. Ambas, fi-
losofía liberadora y pedagogía de la emancipación, han fundamentado un 
carácter social e histórico propio de Latinoamérica y, desde ahí, han releído 
las concepciones europeas y de otras latitudes13. Desde esta perspectiva se 
han interpretado las categorías fundamentales de la filosofía para generar 
un pensamiento filosófico en la educación.
El punto de partida de dichas categorías se encuentra indagando en la pro-
puesta de Aristóteles sobre filosofía, la cual ha sido una de las concepciones 
antiguas más aceptadas a la hora de filosofar. Para él, la filosofía es la capa-
cidad de demostrar la esencia necesaria (episteme) desde la argumentación 
racional, que parte de los supuestos (sensibles), para llegar (mediante la lógi-
ca) a los principios que generan todo lo real (Nus), los cuales son verdaderos 
solo para la razón y no para los sentidos, imponiéndose así la separación de 
cuerpo y alma.
Siguiendo el análisis de Copleston (2004), esta concepción aristotélica ha 
marcado la escolástica medieval y una buena parte de la filosofía moderna. 
Tanto Tomás de Aquino como John Locke, consideraron el quehacer filosó-
fico como la capacidad para llegar al sentido de lo esencial, lo cual permite 
nombrar y nominar las apariencias sensibles y la verdad. Medievales y mo-
dernos han valorado a la filosofía como un quehacer universal, que llega a lo 
esencial y permite concebir la verdad.
Solo hasta la concepción de Immanuel Kant (1803), sobre fenómeno, como 
la capacidad que permite comprender y determinar al objeto desde el 
sujeto que lo define, se inició un cambio del concepto aristotélico. Esto 
sucedió porque a partir de los planteamientos kantianos, el filosofar no 
se centró en el discurso sobre la esencia verdadera. Después de las con-
cepciones de Kant, la filosofía se centró en el discurso de la esencia, en la 
posibilidad y validez de la verdad en el discurso científico. Con esta ten-
dencia crítica kantiana se buscó comprender la acción del sujeto humano 
sobre la realidad.
12 Según Mario Albarrán Vásquez, (1994), “Un filósofo que habla de la historicidad de la filosofía es Gui-
llermo Dilthey (1833-1911). Dilthey acuña la categoría de ‘espíritu del tiempo’ para explicar el carácter 
histórico del hombre y de la filosofía” (p.11).
13 Curiosamente las sugerencias pedagógicas del MEN-Colombia se han fundamentado en estas 
ideas, Orientaciones pedagógicas para la filosofía en la educación media. Verificado: 13/10/2010. 
Disponible en: http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-241891_archivo_pdf_orientaciones_
filosofia.pdf 
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Asumiendo el análisis de José Gaos (2003), sobre el contexto de la filosofía 
moderna, se entiende que filosofar es valorar la verdad y el acto filosófico 
desde la concepción del ‘espíritu del tiempo’ de Guillermo Dilthey, quien 
concibe lo verdadero y la filosofía situadas en un contexto histórico, de-
terminado por problemas económicos, políticos, ideológicos, científicos 
y socioculturales. 
En este sentido, los planteamientos kantianos y de Dilthey permitieron con-
cebir la filosofía y la ciencia determinadas desde la macroeconómica mundial. 
A partir de esta tendencia moderna, la filosofía pregunta por los modelos 
socioeconómicos y los sistemas de producción que determinan el contexto 
vital del sujeto pensante. Se asume, que el filósofo está inmerso y activo en 
un contexto sociocultural, no es un sujeto contemplativo ni comprensivo de 
su realidad, es un ser activo que ha llegado a re-pensar su filosofar.
Esta concepción llegó a Amerindia en el siglo XVIII y, asumiendo el análisis 
de Enrique Dussel (2005), con esto renacieron las tesis filosóficas de Barto-
lomé de las Casas (Sevilla 1474 - 1566) de repensar los problemas filosóficos 
a la luz del contexto vital del ser humano situado en un tiempo y en una 
situación sociocultural diferente a la del conquistador occidental. Este filo-
sofar moderno se ha generado desde la conciencia del filósofo como un 
sujeto activo en su sociedad, que busca incidir –con su pensamiento– en su 
contexto vital.
Así, en el inicio del expansionismo de Occidente, el filósofo latinoamericano 
concibió su pensamiento dentro de un contexto sociocultural colonizado. 
Por esto, se planteó la filosofía de la liberación, fundamentada en la emanci-
pación de América Latina como problema filosófico. Esta filosofía encuentra 
su sentido comprendiendo las contradicciones socioculturales que se han 
dado desde la imposición hegemónica de la economía política eurocéntrica, 
hasta el obligado desarrollo del modelo democrático de Norteamérica. Esta 
situación, ha permitido realizar la filosofía dentro de un dilema dialéctico 
entre la práctica de un pensamiento filosófico contemplativo, limitado solo 
al análisis de la colonización, frente a otro quehacer filosófico, que surge en 
un contexto vital colonizado y busca acabarlo en forma concreta.
Desde estas posturas, los filósofos latinoamericanos han buscado concretar 
la liberación, considerando el carácter de la organización social, desde el 
colectivo y lo particular, como fundamento de dicha concreción. Así, han 
asumido la hermenéutica analógica, que se concreta en el ejercicio del diálo-
go vinculante, como una metodología. Esta la han retomado de las prácticas 
comunitarias ancestrales, que aún se presentan en los pueblos de América 
Indígena, las cuales evidencian una filosofía de la alteridad, una aceptación 
del Otro como principio y fundamento del ser humano, relacionado consigo 
mismo, con sus semejantes, como especie vinculada con el entorno natural.
Siguiendo a Dussel (2007), hacer filosofía en Latinoamérica implica filosofar 
considerando el acontecer y la estructura sociocultural, determinados direc-
tamente por el modo de hacer economía política. Este pensamiento se ha 
venido asumiendo desde la década de los sesenta, desde un contexto so-
ciopolítico de lucha popular por la reivindicación de los Derechos Humanos 
y el cambio del modelo económico neoliberal, que ha buscado una realidad 
sociocultural emancipada al enfrentarse al neocolonialismo occidental, lo 
que en palabras de Dussel (2007) se ha llamado ‘Teoría de la dependencia’. 
Esta filosofía latinoamericana de la liberación ha encontrado sus principales 
categorías en:
Un análisis dialéctico marxista sobre los modos económicos
Lo cual permite comprender que la estructura fundamental de la producción 
y el uso y la distribución de los bienes materiales en una sociedad, se da por 
medio de las relaciones económicas. Estas relaciones se establecen entre las 
fuerzas de trabajo que posee cada ser humano apto para integrar el sistema 
productivo, y los medios de producción que se conforman por el objeto de 
trabajo (materia bruta y materia prima) junto con los instrumentos de traba-
jo; dichos medios pueden estar en manos de la comunidad o pueden ser de 
carácter privado cuando pertenecen a unas o a una persona (Nikitin, 2002).
La filosofía de la liberación asume que en América Latina se ha impuesto 
el carácter privado. Con esto, el sentido de lo colectivo se ha considerado 
marginal y ha sido controlado según el interés del capital privado. De tal 
modo que las relaciones humanas se han fundamentado en el egoísmo y el 
desprecio por lo comunitario, generando un ambiente apto para el desarro-
llo de una macroestructura sociocultural de colonización.
La concepción del intelectual orgánico y del moderno príncipe
Tema que expuso Gramsci bajo la dictadura de Mussolini. A la luz del que-
hacer social latinoamericano actual, los aportes de Gramsci han permitido 
concebir que el interés por conquistar el poder económico y político no 
solo es individual, de un caudillo (popular o no); tampoco obedece solo a 
situaciones geopolíticas, ni responde únicamente a una administración del 
modelo sociocultural burgués capitalista; se trata de comprender y manejar 
el poder como una condición, el cual determina y fundamenta el actuar y la 
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existencia de las personas, desde las relaciones y acciones sociales de cada 
sujeto. Así, la estructura del poder económico y político está íntimamente 
relacionada con el devenir social y personal. De tal forma, que el poder obe-
dece a la manera de cómo una clase social se organiza para conseguirlo. 
En la modernidad, esta clase social ha sido la burguesía, organizada desde 
y para el modo de producción capitalista. El príncipe –ideólogo– de esta 
organización es el intelectual burgués. Para Gramsci
Todos los hombres tienen en la sociedad la función de intelectuales […] 
Cuando se distingue entre intelectuales y no-intelectuales, en realidad nos 
referimos tan sólo a la inmediata función social de la categoría profesional de 
los intelectuales […] Esto quiere decir, que si puede hablarse de intelectuales, 
no puede hacerse lo mismo del no-intelectual, porque los no-intelectuales no 
existen […] No hay actividad humana de la que pueda excluirse toda inter-
vención intelectual, no puede separarse el homo faber del homo sapiens. 
Finalmente, todo ser humano suscita nuevos modos de pensar. […] Así mis-
mo, el moderno príncipe, el mito-príncipe, no puede ser una persona real, un 
individuo concreto; sólo puede ser un organismo; un elemento de sociedad 
complejo en el que ya se haya iniciado la concreción de una voluntad colecti-
va reconocida y se haya afirmado parcialmente en la acción. Este organismo 
está ya dado por el desarrollo histórico y es el partido político: la primera 
célula en la que se resumen gérmenes de voluntad colectiva que tienden a 
convertirse en universales y totales (2007, pp. 64 y 113).
Desde esta concepción de Gramsci, la filosofía latinoamericana asume que 
la transformación de la realidad sociocultural implica la aceptación de un in-
telectual orgánico, comprometido con cimentar la dignidad humana de los 
más desfavorecidos, lo cual le implica un desclasamiento. Esta inédita trans-
formación es de carácter cultural y pedagógico, ya que se fundamenta en 
las categorías socioculturales ignoradas o desconocidas por una macroes-
tructura social burguesa, autodenominada orientadora y conquistadora de 
las demás expresiones culturales, a las cuales ha calificado como periféricas. 
Se trata de educar para un autogobierno de los que nunca han gobernado, 
cambiar la forma de concebir las relaciones económicas y sociales.
La crítica a la civilización eurocéntrica
La asume Frantz Fanon (2007) cuando opta por la independencia de Argelia. 
Según este autor, la neocolonización capitalista, el racismo y el nacionalis-
mo burgués de Occidente ha establecido las relaciones entre los pueblos 
desde factores psicosociales que implican exclusión, desconocimiento de 
la diversidad cultural y la exclusión de los sujetos sociales marginados y en 
condición de pobreza. Según Dussel (2007) este neocolonialismo se ha sus-
tentado en un discurso ilustrado y burgués, propio del romanticismo alemán 
del siglo XVII, el cual ha sido de carácter dualista, porque ha afirmado un 
ideal eurocéntrico de la dignidad humana y ha negado la posibilidad de 
diálogos con concepciones de humanidad críticas o diversas a Occidente. 
Esta situación exige un proceso transformador: la decolonización de las re-
laciones mundiales. Se trata de cambiar las dimensiones psicológicas del 
ser, el contexto natural, las tradiciones históricas y las relaciones político-
económicas entre las personas y las naciones. Fanon afirma que: 
Dejemos a esa Europa que no deja de hablar del hombre al mismo tiempo 
que lo asesina dondequiera que lo encuentra [porque] Hace siglos que Eu-
ropa ha detenido el progreso de los demás hombres y los ha sometido a 
sus designios y a su gloria; hace siglos que, en nombre de una pretendida 
“aventura espiritual” ahoga a casi toda la humanidad... Europa ha asumido 
la dirección del mundo con ardor, con cinismo y con violencia… ha rechaza-
do toda solicitud, toda ternura. No se ha mostrado parsimoniosa sino con 
el hombre, mezquina, carnicera, homicida sino con el hombre. (2007, p. 253)
Para la filosofía de la liberación, los aportes de Fanon permiten comprender 
mejor el proceso de colonización de Amerindia emprendido por Europa des-
de el siglo XVI, hoy sostenido por la ideología del neoliberalismo que ostentan 
los Estados Unidos. Los filósofos latinoamericanos analizan críticamente las 
instituciones sociales que sostienen la colonización, como el modelo de fa-
milia, la identidad de género, la estructura del Estado nacionalista, el cabildo, 
los bancos, etcétera, las cuales favorecen un modelo colonizador.
La condición de subdesarrollo, dependencia y dominación, como lo sostie-
ne el peruano Augusto Salazar Bondy, quien afirma que “para explicar el 
fenómeno de nuestra filosofía es indispensable utilizar los conceptos enun-
ciados al principio del párrafo” (1978, p. 120), porque la autenticidad de un 
pensamiento latinoamericano –y de cualquier otro– está íntimamente ligada 
a la libertad o dependencia que exista en el contexto sociocultural desde 
el que se está pensando. Para él, la situación de colonización que padece 
Latinoamérica no permite un pensamiento auténtico, ya que los centros de 
poder eurocéntricos no permiten una libertad de pensamiento en la región.
La lectura que ha hecho Salazar sobre el estar en dependencia con respec-
to al otro ser, ha permitido comprender la frustración de los insatisfechos, 
frente a los que poseen demasiado. Esto obedece a una distorsión de la 
necesidad humana de vivir en sociedad. Los intereses individualistas de los 
sujetos humanos han permitido deformar el poder colectivo, mediante las 
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relaciones económicas del libre mercado, que se han fundado solo en la 
explotación del interés particular de cada trabajador. Por esto, una de las 
principales causas de la distorsión de las relaciones humanas comunitarias 
es la propiedad privada. “Ella permite controlar personas y cosas. De poder 
y mando. El individuo que se apropia de las cosas maneja a las personas 
como si fueran cosas” (Salazar, 1977, p. 75).
La distorsión del sentido en las relaciones sociales se ha dado mediante 
una educación acrítica, que ha negado la posibilidad de lo diverso como 
único principio rector de unidad, y ha favorecido la ausencia de creatividad 
cultural, permitiendo las conductas inauténticas, la falsificación del ser y el 
predominio de patrones exógenos de evolución. Pero, para Salazar (1978) 
“hay posibilidad de liberación y, en la medida que la hay, estamos obligados 
a optar decididamente por una línea de acción que materialice esta posibi-
lidad y evite su frustración”. Para esto ha propuesto tres etapas: desarrollar 
la acción crítica de la filosofía, replantear los problemas tradicionales de la 
filosofía a la luz del contexto vital latinoamericano, y llegar a reconstruir el 
pensamiento filosófico.
En El hombre unidimensional (1968), Herbert Marcuse realiza el análisis so-
bre la sociedad industrializada, en la cual predomina el aparato tecnológico, 
que permite afianzar un contexto sociocultural de adoctrinamiento. Por esta 
situación el sujeto humano ha perdido cualquier sentido crítico, ya que el 
adoctrinamiento capitalista lo adapta al ‘estado’ impuesto por una élite 
de la sociedad, manipulando, sobre todo por medio de la publicidad, sus 
necesidades vitales y los deseos de satisfacerlas gracias a la tecnología y 
el consumo. Así, en esta sociedad desaparece la libertad. En palabras de 
Marcuse (1968), es una “sociedad unidimensional”, sustentada por un uso 
positivista de la racionalidad, como expresión lógica para dominar y anular 
las relaciones humanas cimentadas en el ejercicio crítico y en la dialéctica. 
En la que, “la tolerancia del pensamiento positivo es una tolerancia forza-
da; forzada no por una organización terrorista, sino por el abrumador poder 
anónimo y la eficacia de la sociedad tecnológica. Como tal, impregna la 
conciencia general y la conciencia del crítico” (Marcuse, 1968, p. 254).
En esta sociedad unidimensional, las relaciones económicas capitalistas son 
causa y, a la vez, criterios únicos de verdad para comprender y solucionar los 
problemas que padece el ser humano. Por esto, Marcuse (1968) afirma que 
“la sociedad unidimensional avanzada altera la relación entre lo racional y lo 
irracional. Contrastado con los aspectos fantásticos y enajenados de su ra-
cionalidad, el reino de lo irracional se convierte en el ámbito de lo realmente 
racional” (p.276). En esta sociedad, el poder unidimensional ha sido perpe-
tuado por las instituciones socioculturales represivas y la manipulación del 
lenguaje, que no han permitido diversas o nuevas expresiones socioculturales.
 
El remplazo del “ego cartesiano” por los sentimientos
y las pasiones del ser humano
Se desprende las concepciones filosóficas de Emmanuel Lévinas, hechas en 
el contexto de las masacres perpetuadas en la Segunda Guerra Mundial. 
Este autor afirma que “todo se puede intercambiar entre los seres, salvo 
el existir” (1977, p. 53). Desde esta concepción comprendió que la ontolo-
gía racional moderna, fundamentada en el ego moderno de Descartes que 
olvida y desconoce los sentimientos y las pasiones del ser para permitir el 
desarrollo de una ideología individualista, debe ser remplazada por la ética 
de la alteridad, que permita superar la filosofía europea ilustrada. Para Lévi-
nas, se trata de asumir una ética en la cual, 
El Otro no es otro con una alteridad relativa como, en una comparación, las 
especies, aunque sean últimas, se excluyen recíprocamente, pero se sitúan en 
la comunidad de un género, se excluyen por su definición, pero se acercan 
recíprocamente por esta exclusión a través de la comunidad de su género. La 
alteridad del Otro no depende de una cualidad que lo distinguiría del yo, por-
que una distinción de esta naturaleza implicaría precisamente entre nosotros 
esta comunidad de género que anula ya la alteridad. El Otro es la presencia 
de un ser que no entra en la esfera del Mismo, presencia que lo desborda, fija 
su “jerarquía” de infinito. (1997, p. 207)
Al pensar críticamente la concepción del ego de Descartes, Lévinas (1997), 
comprende que el racionalismo moderno es una ideología, que sustenta el 
proyecto expansionista y la ‘violencia ilustrada’ impuestas por Occidente, 
lo cual permitió a Europa Occidental usar al semejante como medio para 
alcanzar satisfactoriamente sus fines. Este pensamiento racionalista no re-
conoce al Otro ser como un ser alterno, semejante a sí mismo, porque solo 
afirma al ser único y absoluto, al ego propio del pensamiento de Descartes. 
La presencia de un filosofar propio y auténtico en América Latina
Enrique Dussel14 (1995) ha planteado la filosofía de la cultura y la liberación 
desde una ética de la alteridad, lo cual le ha permitido comprender el pro-
blema de la colonización en Latinoamérica y desarrollar un filosofar para la 
14 Enrique Dussel nace en Mendoza, Argentina, el 24 de diciembre de 1934. Exiliado político des-
de 1975 en México, profesor en el Departamento de Filosofía en la Universidad Autónoma 
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emancipación del continente. Para Dussel, la realidad sociocultural ha sido 
el límite de la filosofía, de ella parte y hacia ella vuelve. Utilizando una her-
menéutica analógica, ha comprendido las diversas manifestaciones sociales 
que conforman las relaciones socioeconómicas en Latinoamérica.
Desde su análisis hermenéutico, ha planteado la diferencia entre lo óntico 
–el ser ahí– de lo ontológico –el ser en sí– en la realidad continental. Para él 
lo ontológico permite develar lo fundamental, lo que funda, soporta y mo-
tiva la existencia del ser ahí; además, permite comprende los proyectos, la 
finalidad de su existencia y las consecuencias que conlleva la realización de 
dichos proyectos. Lo ontológico, concretamente en las personas, involucra 
los modelos socioculturales, que la han condicionado como ser comunitario 
e histórico. Así, Dussel (2007) considera que el hombre moderno de Oc-
cidente tiene sus raíces en el nacimiento del estado-nación del siglo XX. 
Además, el hombre occidental es real gracias a la presencia de Otros seres 
humanos no occidentales. 
De este modo, los sujetos humanos no occidentales han sido cosificados, 
se asumieron, –por parte de Europa–, como objetos útiles. Para el caso de 
América Latina, esto se inició desde la colonización europea del siglo XVI y 
continúa con el neocolonialismo de Estados Unidos, emprendido desde el 
siglo XIX. Es así, como Latinoamérica, ha cambiado su ser en sí, por un ser 
ahí, de carácter alienado y funcional. Este pensamiento, –filosofar desde lo 
óntico, para despertar lo ontológico–, exige una reacción que cambie el 
actual contexto vital del continente. Este cambio, consiste en afirmar la ver-
dadera posibilidad de una filosofía para la liberación.
Desde esta perspectiva, la filosofía conlleva a la decolonización, lo cual tie-
ne eminente carácter político. Así, el quehacer de la filosofía de la libertad 
asume el devenir histórico y, desde una hermenéutica analógica, analiza el 
carácter ontológico de la América Mestiza, que solo es posible de ser des-
de un diálogo vinculante entre las raíces de un pasado amerindio (que aún 
resiste), con un devenir colonial (que todavía insiste) y con la realización de 
un pensamiento liberador (que hoy transforma). Esto ha llevado a Dussel a
(cont. nota 14) Metropolitana (UAM, ciudad de México), y en el Colegio de Filosofía de la Facultad 
de Filosofía y Letras de la UNAM (México). Licenciado en filosofía (Universidad Nacional de Cuyo, 
Mendoza, Argentina), doctor en filosofía por la Universidad Complutense de Madrid, doctor en his-
toria en La Sorbonne de Paris y una licencia en teología en Paris y Münster. Ha obtenido doctorados 
honoris causa en Freiburg (Suiza) y en la Universidad de San Andrés (La Paz, Bolivia). Fundador con 
otros del movimiento Filosofía de la Liberación. Trabaja especialmente el campo de la Ética y la 
Filosofía Política.
advertir que la filosofía no es política, pero tiene función política. El político 
es el que en la liberación va a tomar el poder; el que va a organizar el nuevo 
orden político. En tanto que el filósofo se queda “en la calle”, a la intemperie, 
en la exterioridad, porque aún ante el nuevo orden posible tendrá que vol-
verse para lanzar la crítica liberadora contra el sistema. Sin embargo, una es 
la cuestión política, el ejercicio del poder, y otra la función crítico-liberadora 
del pensar filosófico; una es la política y otro el magisterio. Las dos funciones 
son necesarias, pero cumplen roles distintos y apuntan a diversos fines estra-
tégicos. De ahí, y repito, que la función del filósofo sea liberadora, porque se 
vuelve sobre la polis, sobre la ciudad, para criticar las ideologías que ocultan 
la dominación y al mismo político que fue su compañero de lucha en el pro-
ceso de liberación. (1995, p. 223)
Esta forma de pensar asume el filosofar desde la colonización para reali-
zar materialmente la liberación, este es el sentido dialéctico y propio de la 
filosofía latinoamericana. Esto conlleva un sentido pedagógico, porque se 
trata de una enseñanza-aprendizaje, de carácter colectivo, del pensamiento 
crítico y transformador.
CATEGORÍAS DE LAS PEDAGOGÍAS CRÍTICAS Y EL PROBLEMA
DE LA EDUCACIÓN DE CALIDAD15
Las pedagogías críticas no han sido dogmáticas ni únicas. Esta característi-
ca las hace diferente a otras tendencias educativas. Los pedagogos críticos 
parten de los problemas socioculturales y desarrollan sus propuestas asu-
miendo la crítica y la transformación de sus planteamientos según el devenir 
constante de la historia, se alejan de paradigmas inmutables y únicos.
A lo largo de la historia se puede percibir que el modo de producción eco-
nómica ha determinado constantemente el quehacer pedagógico. Por 
ejemplo, en el siglo XVII, con la decadencia del modelo feudal nació la es-
cuela tradicional, la cual respondió al modelo cultural burgués sustentado 
por la economía liberal; ya, en los siglos XIX y XX, con las crisis del modo 
capitalista, se concibió la escuela nueva, fundamentada en la cultura del 
neoliberalismo económico y la libre competencia de mercado. A finales del 
siglo XX y en pleno siglo XXI, la crisis de la globalización de la economía de 
mercado ha generado nuevas reflexiones pedagógicas, algunas de ellas han 
buscado mantener la tradición del contexto sociocultural burgués y muchas 
15 Educación de Calidad. El camino para la prosperidad. Verificado: 10/11/2010. Disponible en: www.
mineducacion.gov.co/cvn/1665/articles-237397_archivo_pdf.pdf 
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otras han sido críticas de este, buscando una educación más humana, con-
cretando una didáctica que dialoga y construye con los sujetos que padecen 
problemas causados por el capitalismo. Una de esas pedagogías, alternati-
vas para una macroestructura social en crisis, ha sido la pedagogía crítica.
Las pedagogías críticas se presentan en medio de la ‘guerra fría’, la cual 
evidenció el enfrentamiento entre el modelo económico norteamericano 
versus el modo de producción de la economía política soviética. Este con-
texto también es el espacio de las concepciones filosóficas de la Escuela de 
Frankfurt. De esta tendencia, las pedagogías críticas incorporan la acción 
transformadora como finalidad de la existencia humana y de la educación.
Para comprender mejor lo afirmado, se hace referencia a la concepción de 
educación de Theodor Adorno (1998), quien plantea que el sentido social 
de la escuela se fundamenta en enseñar y aprender la crítica socio-histórica, 
la cual permite, a educando y educador, desarrollar la conciencia crítica y la 
autonomía, para comprender el contexto sociocultural y lograr transformar 
las macroestructuras sociales deshumanizantes. Así, se hace indispensable 
determinar los programas educativos desde los problemas socioculturales 
que padecen las personas. De lo contrario, la escuela es “el shock (trauma) 
de la alienación; la escuela es para la evolución del individuo particular el 
prototipo casi de la alienación social” (Adorno 1998: 75). Por esto, los pro-
cesos educativos críticos no pueden negar el valor de asumir críticamente la 
historia, esto es fundamental para formar y emitir juicios y construir conoci-
mientos. En este mismo sentido, los educadores conciben la didáctica de la 
epistemología, desde la dialéctica que vive lo racional y lo empírico.
También son aportes importantes para las pedagogías críticas, la dialéctica 
materialista de la Escuela Histórico Cultural de Lev S. Vygotsky (2003). La 
didáctica de este autor estuvo centrada en la educación de “niños impedi-
dos”. Para él, las teorías del desarrollo están relacionadas con el contexto 
sociocultural en el que se da la escuela. Así, sostuvo que la escuela es ga-
rante del desarrollo proporcionado del educando y no se reduce a adquirir 
un conjunto de información. No desconoció la importancia de los conteni-
dos en los procesos educativos. Él sostuvo que, aplicando didácticamente 
la mayéutica, se asumen los contenidos partiendo del cuestionamiento 
que les hace el educando como sujeto activo, capaz de poseer presabe-
res, partícipe de una realidad sociocultural y en interacción constante con 
sus semejantes. Desde ahí, Vygotsky consideró el desarrollo la educación 
como un diálogo constante del sujeto con sí mismo, con sus semejantes y 
con su contexto vital.
Otros aportes para los educadores críticos provienen de la tesis del nortea-
mericano Peter McLaren (2005). En su planteamiento sobre el valor social de 
la escuela, identifica la relación de la educación con los ‘rituales de prácticas 
políticas’, que sustentan una hegemonía sociopolítica. Desde su análisis dia-
léctico del fenómeno pedagógico, comprende la relación que se da entre la 
escuela y la reproducción social, logra analizar el contexto socioeconómico 
de la escuela. Esto último le permite afirmar el análisis de lo etnográfico y 
el multiculturalismo, como factores determinantes a la hora de construir una 
realidad diferente. También, investiga sobre el rol de las ideologías de la 
economía política en el proceso educativo de una nación, lo cual lo lleva a 
identificar a la escuela como espacio para transmitir, criticar o transformar un 
modo de producción económica, que sustenta al Estado.
A nivel del problema epistemológico de la escuela, McLaren (2005) identifica 
la relación que existe entre los paradigmas cualitativos y cuantitativos del 
capitalismo moderno con el desarrollo de la investigación científica. Lo cual 
permite comprender que el valor de la ciencia está reducido según la renta-
bilidad que produce en el libre mercado global. Esto ha llevado a diseñar un 
modelo educativo según los intereses particulares e individuales del sujeto 
moderno competitivo y centrado en su ego. Es precisamente esta situación 
la que permite el nacimiento de una pedagogía crítica como movimiento 
alternativo y revolucionario para la investigación y construcción científica.
En América Latina, las concepciones educativas de José Carlos Libâneo, 
(2008), han sido muy importantes. Para él, la pedagogía es una herramienta 
para educar dialécticamente a favor del colectivo y criticando el interés par-
ticular del individuo. La didáctica que propone está en enseñar a aprender 
la escritura desde el ser en sí del sujeto, que solo tiene la posibilidad de ser 
tal en la dimensión de lo comunitario. Así, J. C. Libâneo identifica el sentido 
social de la escuela, con interlocución crítica y responsabilidad compartida.
Uno de los aportes más representativos para las pedagogías críticas de La-
tinoamérica se encuentra en los planteamientos de Paulo Freire (2005). Su 
Pedagogía del oprimido y su concepción de Pedagogía para la libertad son 
categorías fundantes de la didáctica transformadora del contexto coloniza-
do que vive la región. Estas concepciones nacen en la década de los años 
60, en los contextos de pobreza extrema del norte de Brasil, que posee 
–para la época– una población campesina predominantemente analfabeta.
La metodología dialéctica marxista, le permitió a Freire descubrir la existen-
cia en América Latina de una educación alienante, que buscaba el silencio 
y la pasividad ante la miseria, favoreciendo el statu quo de la oligarquía, 
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que desvaloriza la cultura del explotado. Este modelo educativo, que Freire 
lo llamó ‘educación bancaria’, empieza a ser erradicado, desde categorías 
pedagógicas que alfabetizan al oprimido. Esto es 
La pedagogía del oprimido, como pedagogía humanista y liberadora tendrá, 
pues, dos momentos distintos, aunque interrelacionados. El primero, en el 
cual los oprimidos van desvelando el mundo de la opresión y se van compro-
metiendo, en la praxis, con su transformación, y, el segundo, en que, una vez 
transformada la realidad opresora, esta pedagogía deja de ser del oprimido 
y pasa a ser la pedagogía de los hombres en proceso de permanente libera-
ción. (Freire, 2005, p. 50)
Freire concibe al educando y al educador como seres con sabiduría, ge-
neradores y protagonistas activos de su propio proceso educativo, con 
capacidad de valorar su cultura y analizar críticamente la economía política 
en la cual se genera su escuela.
Estos rasgos específicos de las pedagogías críticas han permitido estable-
cer al materialismo dialéctico y al materialismo histórico como fundamentos 
de la didáctica. Así, los procesos educativos se asumen comprendiendo 
el devenir constante de la realidad-problema sobre la cual se establece la 
escuela, lo que, en palabras de los presocráticos, es identificar las fuerzas 
contradictorias que jalonan la necesidad de innovación inevitable, sean de 
carácter dialéctico o mecánico. Desde esta perspectiva se analizan las si-
guientes categorías específicas de las pedagogías críticas:
La didáctica del diálogo vinculante y reflexivo
Que también contiene otras posturas pedagógicas, ya que las pedagogías 
críticas comprenden y asumen que la verdad –que resulta de una construcción 
dialógica sobre los problemas y el quehacer educativo– está en constante 
construcción desde interacción y relación que se da entre las diversas rea-
lidades, que son interpretaciones del problema que afronta la escuela, los 
cuales surgen de lo real y constituyen el hecho en sí de la educación. Para las 
pedagogías críticas, el concepto de educación no solo implica las relaciones 
entre educador y educando, también tiene presente las relaciones entre las 
clases sociales. Por esto, analizan las propuestas pedagógicas provenientes 
del Estado, la condición laboral del educador y la situación socioeconómica 
del educando, como factores determinantes en un concepto educativo.
Desconocer estas categorías, posibilita una concepción reduccionista de la 
educación propia de los denominados ‘modelos educativos tradicionales’, 
que han desarrollado el sentido lineal y contradictorio en las relaciones entre 
educando y educador. La categoría dialógica de las pedagogías críticas ha 
concretado unas relaciones en forma circular desde el diálogo vinculante.
En este contexto, aparecen las pedagogías críticas como emancipadoras, 
generando movimientos sociales para la reivindicación de los derechos cívi-
cos. De tal forma, que las didácticas de las pedagogías críticas parten de las 
acciones en grupo y el quehacer del educador y del educando situados en 
su comunidad. Esta didáctica de la liberación no se promueve por el opresor 
o colonizador, se gesta desde la actitud crítica de los sometidos, conscien-
tes de su situación, que ‘gritan’ un cambio de su condición. Los pedagogos 
críticos solo escuchan y asumen esta actitud consciente como principio fun-
damental de sus proyectos educativos. En esto consiste la innovación de las 
pedagogías críticas, en educar desde y para la decolonización. Este es el 
pilar didáctico de las pedagogías críticas.
La metodología de la hermenéutica analógica 
en una escuela humana
Esto les permite a las pedagogías críticas comprender el sentido del 
currículum escolar, develar las intenciones explícitas e implícitas que se 
exponen en los planes de estudios, las cuales son reveladas cuando se in-
terpreta el manejo del lenguaje humano, la arquitectura y estructura de la 
escuela y el modo de producción que genera el contexto en el que se da el 
proceso educativo. Así, se entiende que tanto educando como educador, 
son sujetos activos en el devenir histórico de la sociedad y la cultura; de 
tal forma, que los pedagogos críticos conciben al educando y al educador 
como sujetos conscientes y activos, capaces de definir y decidir su propio 
proceso educativo.
Para los pedagogos críticos es indispensable el diálogo y la interpretación 
entre las diversas realidades que conforman una sociedad colonizada. Des-
de ahí, buscan construir una nueva realidad decolonizada, realizar el sentido 
de lo cívico como la existencia posible del autogobierno, fundado en el diá-
logo vinculante, que consolida los derechos democráticos. 
La filosofía de la alteridad como fundamento epistemológico
Le ha permitido a las pedagogías críticas la posibilidad de realizarse en 
medio de la diversidad, partiendo de la aceptación del Otro, como prin-
cipio fundamental para poder afirmar al Yo. Desde esta concepción, los 
pedagogos críticos no se han dejado determinar por el uso de paradig-
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mas, ha sumido el diálogo vinculante para transformar la macroestructura 
que sostiene las relaciones sociales antagónicas entre una inmensa mayoría 
oprimida y una pequeña minoría, que ostenta poder por medio de las di-
dácticas de la violencia. Para las pedagogías críticas, no valorar al Otro es 
irracional, impositivo, colonizador y vertical; esto es, en palabras de Paulo 
Freire, ‘falta de amor’. Desde esta perspectiva, han comprendido que la 
educación tiene sus bases afectivas en el amor, basado en la otredad. Esta 
alteridad es la base del concepto de educación. Este concepto ha sido in-
dispensable para ejercer la profesión. Al igual que en otras profesiones, el 
educador se ha determinado según el concepto que ha construido de su 
ejercicio profesional.
Para los pedagogos críticos, las ansias ‘casi instintivas’ por saber la realidad, 
por pensar, conocer y comprender no son condiciones exclusivas del edu-
cador ni del educando, ambos las poseen. Por esto, la educación está en el 
diálogo vinculante y humano, entre seres con saberes, pensamientos, cono-
cimientos y quehaceres propios y diferentes, que están en continuo devenir; 
tanto el educador como el educado aprenden y enseñan, ya que la edu-
cación no es enseñar a repetir palabras. Esto es lo que Freire, (1970), llama 
“comunión de hombres”, con conciencia social y responsabilidad histórica. 
En los que cada uno de los actores del proceso educativo tiene una palabra 
sobre su historia, la cual no puede ser reemplazada por el conocimiento de 
grandes científicos o sabios.
Desde esta concepción, las pedagogías críticas enseñan-aprenden la lec-
toescritura a partir de la propia historia del educando y del educador, que 
se inician en el conocimiento leyendo y escribiendo su propia vida. Así, 
convierten el proceso educativo en un espacio para ‘escuchar a los que 
no han tenido voz’, a los oprimidos, sembrando una moral en la respon-
sabilidad que tiene el darle la palabra a los que históricamente no se les 
ha escuchado.
La evaluación y la calidad educativa desde la palabra del oprimido
Para los pedagogos críticos, el sentido de la evaluación de un proceso edu-
cativo está en comprender la realidad sociocultural dónde se da la escuela. 
Se trata de narrar-dialogar el proceso educativo que posibilita y vincula la pa-
labra del oprimido a la hora de construir conocimiento. Dicha narración es la 
que determina la calidad educativa. Según Freire, (2005), este planteamiento 
difiere de la concepción hegeliana, que evalúa los procesos dialécticos des-
de la búsqueda del ideal absoluto. Por esto, en las pedagogías críticas se 
sugieren criterios para el diálogo y la narración del proceso evaluado:
• Analizar las diversas realidades que evidencian las contradicciones del 
modelo económico, que sostienen el contexto sociocultural dónde se 
da la escuela.
• Identificar diversas realidades-problemas que viven los miembros de la 
comunidad escolar.
• Desde un diálogo vinculante con los ‘no escuchados’ por la academia, 
generar un nuevo conocimiento –de carácter inédito–.
• Valorar si el nuevo conocimiento posibilita realmente transformar y de-
colonizar el contexto sociocultural.
CONCLUSIONES
La filosofía como posibilidad para comprender lo real, la realidad y la verdad 
que sustenta una cultura y la evolución de las sociedades humanas permi-
te entender la educación como proceso dialéctico, como un quehacer en 
constante devenir, que implica lo establecido, lo que se quiere mantener y el 
fundamento de la pedagogía, el carácter transformador. Aparece el sentido 
de la filosofía latinoamericana y de las pedagogías críticas como la posibili-
dad de pensar desde y para la diversidad y la inclusión horizontal vinculante.
Educación, filosofía y pedagogía tienen un mismo origen y la forma de ser 
concebidas obliga a una práctica política de carácter mecánico o dialéctico. 
Se considera que la filosofía latinoamericana de la liberación y las peda-
gogías críticas han concretado compromisos socioculturales que buscan la 
participación en el proceso de cambio y, desde ahí, se han alejado de las 
posturas mecánicas, que se limitan a ‘contemplar’ el contexto educativo. 
Desde este compromiso activo, los pedagogos críticos y los filósofos la-
tinoamericanos indagan la historia de la educación, lo cual les permite 
comprender mejor el sentido que tiene la educación a la hora de soste-
ner las macroestructuras del modo de producción y, al mismo tiempo, les 
permite identificar los intereses y las necesidades de la clase social que ha 
manejado la administración del Estado y el poder político de una nación. 
Así, se considera que el problema de la calidad educativa se define desde el 
sentido de lo humano en la pedagogía, que busca realizar una democracia, 
al identificar a todos y cada uno de los integrantes de una escuela como 
seres que poseen sabiduría y hacen escuchar su voz en la sociedad. Esto 
se valora como el fundamento para construir conocimiento, que adquiere 
sentido si produce una transformación –de carácter dialéctico– del contexto 
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vital en el que se gesta la escuela. Una calidad que no se mida por las prue-
bas y el academicismo colonizador, sino por relaciones otras entre los seres 
humanos y también entre estos y la naturaleza, como se desprende del pen-
samiento de Miguel Quintín Lame, de la cultura nasa, al afirmar: “Porque la 
Naturaleza me ha educado, como educó las aves del bosque solitario, que 
allí entonan sus melodiosos cantos y se preparan para construir sabiamente 
sus casuchitas, sin maestro” (Lame 1996: 244).
También es importante sembrar un diálogo pedagógico, que involucre 
todo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto permitirá comprender el 
quehacer científico en forma integral, como un saber capaz de evaluarse 
continuamente dentro y fuera de la escuela, como un conocimiento transdis-
ciplinar y transformador del contexto sociocultural colonial.
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El estudio del lenguaje, en la Modernidad, obedece a una orientación sis-
temática que, concentrada en la lengua y apuntalada en dicotomías, tuvo 
consecuencias en el discurso pedagógico, el cual se concretó en el signo, 
en la transparencia del significado y en una pragmática declarativa, cuyo 
mayor efecto consistió en concentrar la atención académica en el discurso 
formativo de la ciencia, basado en la objetividad, la demostración, el análisis 
y la generalización. 
Esta propensión poco ha variado a pesar del giro lingüístico del siglo XX; es 
así, como ajeno a una perspectiva crítica, el discurso educativo poco reco-
noce la diversidad de signos, códigos, textos, discursos, intertextos, valores, 
imaginarios, ideologías, puntos de vista, etc., que alimentan las maneras del 
hombre de concebir el mundo. Sin embargo y por paradoja, existe una ten-
dencia marcada a hablar de la diversidad, la interculturalidad, la inclusión y la 
práctica pedagógica, sin que se tenga suficiente claridad acerca de la acción 
y la mediación educativa que ejerce el lenguaje como tal. 
Dada la dinámica asumida por este a lo largo del último siglo y el enri-
quecimiento de sus visiones desde la semiosis, el discurso, la cognición y 
la interacción y sus visiones, se ha generado una ruptura en las maneras 
de concebir la realidad y se ha tejido una red en la que el ser humano, en 
relación consigo mismo, con el otro y con el mundo, se convierte en un cons-
tructor de lo real en términos de valores que, en el horizonte de la cultura, la 
sociedad y la historia, se convierte en un productor de sentido. 
Por eso, es propósito de este trabajo abordar el discurso pedagógico, con 
el fin de formular algunas tesis en torno a su naturaleza y analizar cuáles 
podrían ser sus proyecciones pedagógicas críticas, desde la perspectiva 
arquitectónica y dialógica de Bajtín. Con ese fin, vamos a fijarnos en las re-
laciones que el discurso contrae con la acción y la mediación y, en particular, 
con la práctica pedagógica para generar un campo de reflexión que pueda 
contribuir al mejoramiento de la calidad de la educación. 
DISCURSO, ACCIÓN Y MEDIACIÓN
El discurso es un tipo de acción humana de agentes mediados por el len-
guaje con el fin de producir sentido, hacerlo circular y comprender mediante 
enunciados. Esto ocurre cuando el hombre siente, percibe, piensa, imagina, 
intuye o actúa en el mundo y sobre el mundo. El actuar presupone que, en 
las relaciones humanas, no hay un contacto extra semiótico y que los proce-
sos típicos de la actividad del hombre transcurren gracias a la mediación del 
lenguaje, es decir, a su ‘hacer discursivo’. Pero no es este el único sentido 
en que usamos esta palabra. Dado que el ser humano hace cosas siempre 
en situación, es decir, frente a otras personas, frente a objetos y sucesos del 
mundo y frente al lenguaje mismo, el discurso es una forma de interacción 
que configura el quehacer humano como su manera específica de ‘habitar’ 
el mundo, dentro de los márgenes de su morada exclusiva: la cultura y su 
amplia estela de valores. En resumen, el conocimiento y el comportamiento 
humanos son de naturaleza discursiva, pues siempre se dan en términos de 
lenguaje.
La intersección de estos campos es comprensible desde Vygotsky (1989), 
quien propone que la mediación semiótica del lenguaje obedece a la “ley 
de doble formación”: es social e individual, social y psicológica. Dicha me-
diación tiene origen en las relaciones que los seres humanos contraen entre 
sí, pero, de igual modo, echa raíces y se traslada al campo de la interioriza-
ción de los procesos mentales superiores.
Las relaciones sociales y los procesos de interiorización psicológica resultan 
sustancialmente modificados en cuanto no son un simple reflejo de lo que 
ocurre en la realidad, sino, producto de la construcción psicosocial de seres 
humanos en interacción. En este proceso, el lenguaje media en el cono-
cimiento multiplicando las formas de la representación, reconstruyendo y 
controlando la actividad superior, dándole la flexibilidad y dinamismo opera-
cional al sistema que, a la vez, ancla en el contexto y cobra independencia de 
él. Asimismo, regula y equilibra (Serrano, 1978) el comportamiento humano 
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situándolo en el terreno de la acción y convirtiéndolo en una praxis intersub-
jetiva que se pliega sobre el sujeto y, a la par, apunta hacia el otro y hacia el 
mundo. A ese despliegue, no escapa el lenguaje que crea una situación de 
autorreferencia visible en los aparatos discursivos (Charaudeau, 1983). 
Por eso, el lenguaje supera la naturaleza de simple instrumento, de herra-
mienta y asume la de mediador semiótico y discursivo que, más que hacia un 
objeto externo, se orienta hacia la acción inscrita en los modos de conocer 
la conducta de sujetos humanos y hacia sus propias operaciones lingüísticas. 
Esto despliega los códigos de sentido que, cargados de contenido y de 
valor, resultan sustancialmente transformadores del mundo, los sujetos y el 
lenguaje mismo.
Entonces, hacemos discurso cuando nos referimos al mundo, cuando de-
cimos qué acontece en él, cuando hablamos de nosotros mismos como 
usuarios del lenguaje, pero también cuando hacemos referencia al lenguaje 
mismo (Cárdenas, 2011b). Estos ‘dispositivos’ definen algunos asuntos de 
interés pedagógico; en primer lugar, precisan el papel del lenguaje en el 
conocimiento y la conducta como acción mediada capaz de crear referencia 
discursiva con respecto al mundo, a los hablantes, a los sucesos y a sí mismo. 
La atención pedagógica que se le preste a estos asuntos nos lleva a pensar 
que la creación de referencia como acción pragmática incide en la construc-
ción del conocimiento pedagógico.
Lo segundo nos dice que el lenguaje tiene poder refractario. Este poder exi-
ge, por un lado, tomar distancia de la representación y, por otro, no perder 
de vista su jurisdicción sobre los puntos de vista, modalidades y perspec-
tivas que dan curso a las ideologías y valores que saturan el discurso y lo 
transforman en territorio de conflicto social. En tercera instancia, aparece la 
capacidad para expresar, poner acentos, enfatizar de los sujetos discursivos 
y dar rienda suelta a los sentimientos, teñir de afectos la expresión, apelar a 
múltiples formas sensibles y cargar de emoción los enunciados, de la que se 
desprende que las formas del lenguaje no cumplen solo la función de signos.
En atención a estos tres factores, el lenguaje se despliega sobre el intenso 
sentido cultural que lo hace posible cuando los sujetos encarnados-cuerpo, 
alma y espíritu, asumen posiciones y situaciones perceptivas que, como re-
sultado de la extraposición frente a los demás, generan las potencias del 
acontecimiento del sentido. Por tanto, a distancia de las pretensiones huma-
nas en cuanto a la visión de mundo y al dominio de la cultura, tenemos un 
poder reducido que solo nos permite apoderarnos de parcelas de realidad 
que requieren ser completadas desde la extraposición frente al otro/Otro. 
En resumen, el lenguaje es mediación, dialogismo, polifonía; su estructura 
no es rígida ni exclusivamente compuesta por relaciones dicotómicas, ex-
cluyentes, como tampoco su sistema es sólido, estático, permanente, que 
se conserva para garantizar la comunicación interhumana. No, el lenguaje 
es plástico, flexible, elástico y es un sistema semiótico multinivel, orgánico, 
autorreferente y dinámico, en permanente cambio, sujeto a circunstancias y 
condiciones pragmáticas, complejo en sus múltiples maneras lógica y analó-
gica de significar la realidad y de construir visiones dialécticas y analécticas 
del mundo (Cárdenas, 2011b).
Discurso y producción de sentido
El discurso, como producción enunciativa del sentido codificado a través de 
textos, nos revela su capacidad autorreferencial que diversifica la acción en 
el contexto de las formaciones discursivas y en la dirección de intertextos e 
interdiscursos. 
El interdiscurso nos dice que el discurso se sostiene sobre el discurso pre-
vio, de modo que la enunciación es un juego puesto en escena en el que 
coinciden, por igual, otros discursos de naturaleza filosófica, histórica, so-
cial, religiosa o crítica. A la luz de esta consideración, los discursos no solo 
se producen y consumen, también se reproducen en cuanto complejo de 
‘representaciones’ relacionadas con lo que se dice, se puede/debe decir 
mediante los géneros contextualmente adecuados a situaciones.
Así se configura un recorrido por la memoria de los textos, la cual se alimenta de 
imaginarios, acoge simbolismos, postula valores, asume perspectivas y puntos 
de vista, diversifica dialéctica y analécticamente conocimientos y postula ideo-
logías que, más que reflejo de la realidad, son índices culturales y modos de 
‘mediación’ entre el hombre y el mundo. Considerando que la situación discur-
siva se construye como relación intersubjetiva e interobjetiva entre el yo/otro/
mundo, los discursos se organizan apelando a prácticas que se ordenan en tor-
no a formas de representación (miméticas, diegéticas, methéxicas, simbólicas, 
imaginarias, indiciales, etc.) o a formas de interpelar a los agentes discursivos 
mediante discursos declarativos, injuntivos, prescriptivos, formativos, etc. De la 
misma manera, dicha memoria configura mediaciones heterogéneas que mul-
tiplican el sentido. Esta riqueza activa y mediacional nos indica que el lenguaje 
está ligado al destino temporal e histórico de los hombres que así entroncan y 
asimilan la cultura de su grupo, más allá del cliché de la identidad. 
Por eso, en nuestras prácticas comunicativas, no solo informamos e in-
teractuamos, sino que también damos salida a nuestros pensamientos y 
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sentimientos, adoptamos ciertos temas y sobre ellos ponemos miradas, 
percepciones, afectos, emociones, acentos personales. Cuando nos co-
municamos, nos expresamos sobre nuestras vivencias y experiencias y 
compartimos prácticas humanas para enriquecernos, transformarnos y pro-
gresar personal y culturalmente. 
La comunicación discursiva, entonces, es una práctica vinculante necesaria 
a la existencia de los hombres y uno de los factores más importantes del 
desarrollo social en cuanto contribuye a la materialización de estructuras 
mentales y redes ideológicas propias de una formación social; es, también, 
el espacio de convergencia y conflicto de los discursos de acuerdo con la 
bondad epistemológica (intersubjetiva e interobjetiva) del discurso. Es esta 
la bondad epistemológica que, por definición, tiene el discurso para atraer y 
referirse a cualquier cosa dentro del ámbito humano. No hay materia alguna 
que le sea extraña al lenguaje. Mediante este procedimiento, las prácticas 
discursivas apelan al uso de signos y géneros diferentes con el propósito de 
romper con significados consolidados y ponerlos en el tinglado social, don-
de el hombre se configura como sujeto en conflicto que busca maneras de 
ser y de hacer en el terreno de la formación discursiva (Foucault, 1970) desde 
la cual se definen reglas acerca de lo que se puede decir, cómo, cuándo y 
dónde se debe decir.
A la par, el discurso aparece también como antidiscurso en varias direccio-
nes; por un lado, controvierte el discurso previo y, por el otro, se controvierte 
a sí mismo en cualquiera de sus posturas: temática, perspectiva, intenciona-
lidad, punto de vista, etc. En cuanto a lo primero, el discurso intenta romper 
con el canon o norma. Cuando el discurso anterior se consolida como nor-
ma, la que le sigue provoca lentamente el derrumbamiento de aquella, 
obedeciendo a una historia de sensibilidades, de imaginación, de nuevas 
miradas y formas de pensar, las cuales se asientan en nuevas visiones, pos-
turas, creencias, intereses, en una nueva visión de mundo que afecta tanto a 
las concepciones de la realidad como del lenguaje. 
La capacidad productiva del antidiscurso pone en cuestión su naturaleza, 
a la par que enriquece el conocimiento del mundo, amplía la visión esté-
tica y produce una nueva ética de encuentros y desencuentros, en el que 
coinciden la unidad y la fragmentación. Cuando prospera el antidiscurso, 
deja puertas abiertas a los autores para que se representen, impliquen y 
desdoblen; al texto para violentar los órdenes canónicos y dar salida a la 
desorganización y a la fragmentación; al lector para que surja como organi-
zador y acomodador del texto, para que lo adapte a circunstancias locales y 
se comprometa con múltiples lecturas.
El antidiscurso opera en varias direcciones, tal cual corresponde a su natu-
raleza dialógica y autorreferencial. En primer lugar, controvierte el discurso 
previo o se controvierte a sí mismo en cualquiera de sus posturas: temática, 
perspectiva, intencionalidad, punto de vista, modalidad, etc. En cuanto a lo 
primero, el discurso intenta romper con el canon o norma. Cuando el discur-
so anterior se consolida como norma, el siguiente lo derrumba, obedeciendo 
a una historia de sensibilidades, de imaginación, de nuevas miradas y formas 
de pensar, las cuales se asientan en nuevas visiones, posturas, creencias, in-
tereses, en una nueva visión del mundo que afecta tanto a las concepciones 
de la realidad como del lenguaje. 
Frente a esta postura diacrítica, el discurso asume también la postura anacrí-
tica, para lo cual se construye como escritura de la conciencia, de la forma 
que se objetiva como palabra, denuncia sus mecanismos, pone en crisis la 
representación, hace crítica de sí mismo, se compromete con las crisis his-
tóricas, genera una nueva ética del lenguaje o aprovecha intertextualmente 
discursos aledaños. 
Esta situación plantea diversos retos a los sujetos que se educan por medio 
del discurso; por ejemplo, le exige al lector romper con esquemas particula-
res de las formaciones discursivas adquiridas; le propone multiplicarse como 
sujeto en la diversidad de contextos en la nueva situación. El resultado es 
una metamorfosis que implica renovar los planos del conocimiento y de la 
acción, convertir el sentido en foco de interpretación dentro de contextos 
culturales, romper con significados anquilosados, multiplicar los puntos de 
vista, los tiempos y los espacios. Es, entonces, cuando el lenguaje deja de 
ser transparente, se hace autoconsciente, implica a los sujetos discursivos, 
procura la opacidad, reconoce la incapacidad para decir o se niega a decir, 
prefiere lo no dicho, el silencio, lo inefable.
En esta dirección crítica, el antidiscurso toma distancia de la vocación refleja 
del signo, enriquece el conocimiento del mundo, se regodea en la visión 
estética y produce una nueva ética de encuentros y desencuentros entre 
sujetos y personajes, abre puertas a los agentes discursivos para que se im-
pliquen, desdoblen y aparezcan en diversos planos discursivos, hace que 
coincidan la unidad y la fragmentación. Cuando prospera el antidiscurso, 
se violentan los órdenes canónicos, se da piso a la desorganización y a la 
fragmentación y vía libre al lector para que organice y acomode el texto, 
participe como coautor y se comprometa con múltiples lecturas.
En general, la educación es un medio de acción y control social que opera 
desde la virtualidad política. Siendo también una forma de la acción prác-
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tica que constituye un proceso orientado a la transmisión de una cultura, y, 
a la par, un medio de control gracias al cual las sociedades legislan sobre el 
individuo y le imponen unos modos de comprender y comportarse, la edu-
cación es una manera como las sociedades inscriben al individuo dentro de 
lo institucional. Es, también, un proceso cultural y social, mediante el cual el 
hombre se instala en la paradoja de educarse para el conocimiento y para la 
libertad, pero dentro de determinados límites sociales, culturales, históricos, 
institucionales. En este ámbito, el lenguaje abre el horizonte simbólico de 
las posibilidades educativas del ser humano, constituye al sujeto, le sirve de 
mediación, propicia el ejercicio múltiple de la racionalidad, soporta el mun-
do de la conciencia y de las ideas, enriquece el universo del sentido, pero 
no escapa a la paradoja y ahí está el peligro: se convierte en instrumento, 
sirve al significado y se alindera con el ejercicio de la racionalidad de la for-
ma. Este encargo lo ha hecho bien la sociedad moderna, valiéndose de la 
mediación sígnica que territorializa la conciencia en el individuo y enmarca 
lo ideológico dentro de la virtualidad de lo social. 
Lejos de las pretensiones que ven en el lenguaje un dispositivo sistemáti-
co del pensamiento lógico, la concepción prevista en este trabajo en aras 
de una pedagogía crítica vincula las instancias semiótica y discursiva del 
hombre con la acción: interacción, pensamiento, sensibilidad, emoción, ima-
ginación. Las consecuencias de esta mirada suponen devolverle el lenguaje 
al hombre para educarlo como ser de acción. Esta actitud debe incidir en el 
mejoramiento de la enseñanza, a través de caminos, si no ajenos, sí distantes 
críticamente de las tendencias logicista e individualista que han prevalecido 
en la educación1.
PRÁCTICA Y DISCURSO PEDAGÓGICO
Dado el cuestionamiento de la representación y, por supuesto, de la trans-
parencia del lenguaje, una de las consecuencias que se derivan de esta 
posición es la visión constructiva y reconstructiva del lenguaje. Esta es una 
de las líneas que ha cobrado fuerza en los últimos años.
1 A diferencia de esto, el énfasis actual en lo lúdico y en lo creativo, a veces, carece de suficiente rigor, 
con lo cual se desconoce la riqueza de las formas de relacionarse el hombre con el mundo y sin tener 
en cuenta que el juego y la creatividad como dimensiones analógicas del ser humano exigen que se 
definan los principios de su aplicación pedagógica. De otro lado, desde las esferas oficiales solo se 
habla del conocimiento en relación con la ciencia y la tecnología, pero no se abordan otras prácticas 
de este que han mostrado su productividad y eficacia al servicio de la humanidad.
El acto educativo, diálogo y responsabilidad
Aunque en propiedad no se pueda decir que el acto educativo ocurre en el 
mundo de la vida, es necesario aceptar que el diálogo que se requiere en él sí 
tiene mucho que ver con el mundo de la vida. En este diálogo, intervienen dos 
sujetos cuyo horizonte de sentido es disímil, son dos conciencias que contras-
tan y se diferencian ideológicamente, dos conciencias que pugnan, la una por 
imponerse en algún sentido y la otra por asimilar aquello que requiere. 
Ahondemos un poco más en esta dirección. En primer lugar, el diálogo que 
se produce en el mundo práctico en el que, normalmente, transcurren las 
acciones del ser humano y en el cual se manifiesta la oportunidad de dicha 
actuación en contraste con otras voces, otros puntos de vista, otros valores, 
otras ideológicas, es un diálogo crítico; en general, ocurre en contextos cada 
vez diferentes en los cuales cada uno de los participantes puede asumir fun-
ciones de sujeto y adoptar posiciones dentro de la compleja red de sentido 
que configura un determinado modo de vivir dentro de la cultura. Es en 
este universo en el que se enmarca la acción responsable, la capacidad que 
cada ser humano tiene de responder a las incitaciones y compromisos del 
otro para participar en el concierto de voces, de conciencias e ideologías de 
la sociedad en la que vive. Es un diálogo en el que cada uno de los partici-
pantes se compromete con una voz, activa otras voces o se apropia de ellas 
para poner acentos particulares o para luchar contra voces hegemónicas 
que tratan de silenciar las voces disonantes o reprimir el mismo dialogismo 
imponiendo una voz autoritaria por sobre las demás. 
En este escenario cabe hablar del acto educativo como acontecimiento res-
ponsable o momento pedagógico intensivo orientado hacia el sentido. Este 
momento intensivo del sentido se produce cuando el aprendizaje se da como 
encuentro entre el maestro y estudiante en extraposición profunda. Habrá 
aprendizaje cuando, en la práctica, se produce un excedente de visión y un 
excedente de conocimiento que tanto el maestro como el alumno aprovechan 
ya para enseñar como para aprender. El maestro para abrir los espacios del 
diálogo y para crear el escenario en el que se convaliden las voces de los estu-
diantes; y estos en su esfuerzo por situar sus voces a la altura de las exigencias 
dialógicas y darles el estatus de responsividad necesario a sus voces. El útil que 
uno y otro tienen a la mano es el lenguaje “…como una viva concreción socio-
ideológica, como una opinión contradictoria, (que) descansa para la conciencia 
individual sobre las fronteras de lo propio2 y de lo ajeno” (Bajtín, 1997). 
2 “El lenguaje no es un medio neutral que se convierta fácil y libremente en propiedad intencional del 
hablante: está poblado y superpoblado de intenciones ajenas. Su dominio, su subordinación a las 
intenciones y acentos propios, es un proceso difícil y complejo” (Bajtín, 1986, p.121).
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El acto educativo responsable es aquel que se carga de valor en la construc-
ción del sentido y no en la pura repetición del significado. Esto no quiere 
decir que la acción educativa ocurra solo a través de la palabra o se pueda 
reducir a la pura verbalización, menos aun si esta se reduce a la voz del 
maestro. Es necesario tener en cuenta la extraposición y sus consecuencias, 
el sujeto encarnado con sus puntos de vista, la diversidad semiótica y discur-
siva, el diálogo como polémica, la diversidad ideológica y, por supuesto, la 
acción comprensiva a través del lenguaje en sus visiones dialéctica, analécti-
ca, interactiva y mediacional.
La acción responsable requiere, por ejemplo, darse cuenta de que las escue-
las, por su modo de proceder, son escenarios donde los grupos de decisión 
política imponen el deber ser de la educación, lo que se debe enseñar, lo 
que se debe aprender, las maneras de actuar, el comportamiento moralmen-
te deseable. Frente a este deber ser que linda con una especie de imperativo 
categórico resultante de un deber moral fundado en algún principio o nor-
ma preexistente a la acción, hay que oponer el deber ser arquitectónico que 
corresponde al ser como acontecer, que se configura en torno a un ya-ser 
que acontece en la medida en que es un ‘también soy’ ‘junto a otros’, frente 
a los cuales se debe ser, es decir, abrirse a las posibilidades y actuar de ma-
nera oportuna y responsable. 
Discurso pedagógico e ideología
Como se dijo arriba, el poder refractario del discurso se contrapone al po-
der representativo. Por tanto, el saber académico que caracteriza al discurso 
pedagógico no puede interferir para que este escape de la ideología. La 
relación de necesidad recíproca entre el lenguaje y la ideología supone que 
esta es una codificación semio-discursiva de la realidad vivida, experimen-
tada, conocida y valorada por el hombre, de acuerdo con intereses de clase 
y necesidades de grupo. Ella es el contexto en el que se inscribe la práctica 
social de los miembros de un grupo social.
La ideología forma mensajes y discursos, en cuyo origen se cruzan simbo-
lismos, imaginarios, valores, saberes y conceptos que pesan en el proceder 
social de las personas, y que están ampliamente condicionadas por aparatos 
e instituciones. Las ideologías nacen en las clases, se revelan en los conflic-
tos entre clases, responden a intereses de clases y operan mediante tácticas 
y estrategias de clase. Tendrán mucha mayor fuerza cuanto mayor sea el 
poder de una clase o grupo y mayor el esfuerzo y el papel de las estrategias 
para presentar su interés como general a todas las clases. 
La ideología instala al hablante en el territorio histórico-social en el que se 
confrontan las diversas ideas que el ser humano construye en su intento de 
comprender la realidad en interacción con los demás; este horizonte de-
marca lo percibido y sirve como patrón de referencia a lo contemporáneo. 
La ideología nos presenta el mundo como un conjunto infinito de posibili-
dades, pero les impone una norma, unos principios, unas maneras de verlo, 
unos puntos de vista específicos que, a diferencia de la ciencia, no describen 
el statu quo, sino que justifican el mundo para delimitarlo. 
Dado que la escuela educa por lo general a través de la ciencia, la dimensión 
ideológica no puede ser soslayada de ninguna manera. Es un hecho que los 
científicos han sido poco permeables a los efectos ideológicos del discurso 
de la ciencia; alrededor de ella se ha tejido una mitología que gira en torno 
a la representación, la verdad, la objetividad, la demostración, el análisis, el 
método. Pareciera ser que cada uno de estos factores constituye un filtro 
que hace impermeable la ciencia a la ideología; no obstante, al margen de 
cualquier pretensión totalitaria, la ciencia obedece a momentos históricos. 
Todos los productos semióticos, incluido el lenguaje científico, forman parte 
autónoma del entorno ideológico de la realidad. Los discursos refractan la 
existencia social, política, económica en un proceso generativo a su manera. 
Pero, también, reflejan y refractan3 los reflejos y refracciones de otras esferas 
ideológicas, o sea, la totalidad del horizonte ideológico. 
Por ejemplo, en el lenguaje científico se reflejan el medio ideológico y las 
bases sociales, políticas y económicas, refractados. A ello no escapa el dis-
curso pedagógico; por eso, el maestro debe mostrarse capaz de asumir los 
ideologemas filosóficos y éticos en estado naciente, el grado de arraigo que 
tienen en el laboratorio social en el que se producen y su grado de penetra-
ción en la escuela como medio por el que circulan. La ciencia, lejos de ser 
un discurso aséptico a la ideología, está lastrada por la vida de los científicos 
que también es objeto de representación científica, por cuanto ella se nutre 
de puntos de vista disímiles, se extiende a lo largo de la cultura científica y 
tiene toda la influencia de la tradición investigativa, que ningún investigador 
puede esquivar; esta atmósfera ideológica refractada en la que actúan los 
científicos, configura el ambiente en el que medran los conflictos ideológicos 
3 Siguiendo a Bajtín (1992), se puede plantear que la refracción ideológica del discurso consiste en 
que, si bien refleja, tiene autonomía axiológica que le impide: a) representar de manera directa lo 
ideológico y lo socioeconómico. b) no representar postulados ya hechos sino procesos de formación. 
c) reflejar un horizonte ideológico pleno de verdades y caminos divergentes y no ideología en abs-
tracto o la vida misma. d) no reducirse a otras ideológicas ni ser fiel servidor de ellas.
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generadores de las visiones científicas. La situación, con sus rasgos constitu-
tivos, es la misma del trabajador, del maestro, del burócrata, del patrón; la 
vida científica no es ajena al horizonte ideológico de la vida social, cultural e 
histórica de cualquier ser humano. 
En este horizonte de conflicto ideológico de los discursos y las acciones hu-
manas, también confrontan las prácticas sociales; ellas son el ámbito en el que 
se procesan los ideologemas particulares del contenido cognoscitivo, ético y 
estético. El ideologema es el eje ideológico o un momento del horizonte ideo-
lógico materializado que permea el quehacer científico, filosófico, psicológico, 
histórico, económico del ser humano. Cada uno de estos campos generará sus 
ideologemas particulares. Corresponde, entonces, al ideologema unificar los 
diversos enunciados del texto e insertarlo en el contexto histórico-social.
Por eso, la educación debe ser capaz de leer los ideologemas como una 
función intertextual (Kristeva, 1974), a través de la cual se materializan las 
coordenadas histórico-sociales de los discursos al uso. De ahí que no pueda 
perderse de vista que el ideologema es un sesgo discursivo dentro del hori-
zonte ideológico, llámese científico o artístico dentro de la cultura.
Si la ciencia moderna es un producto de la burguesía y, en esa dirección, se 
sujeta a la concepción histórica de un ideologema que tiene fe en el futuro, 
en el progreso, en la utopía de un mundo mejor, que sigue patrones meto-
dológicos universales, que confía en la razón, en la demostración y aspira a 
la búsqueda de la verdad, cabría formular varias preguntas en un tono pe-
dagógico: ¿De qué manera puede contribuir al cambio, a la constitución del 
sujeto si lo que produce obedece a un enfoque de la realidad? Si la ideolo-
gía contribuye a la enajenación, ¿cómo se puede comprender, por ejemplo, 
el papel de la ciencia como discurso en el que se cruza lo sígnico con efectos 
culturales e históricos?, ¿cómo puede contribuir a no enajenar, es decir, a 
impedir la sujeción no violenta del hombre?, ¿cómo desalinea o contribuye 
a la desalienación o al alejamiento de la acción?
A partir de estos elementos, podemos concluir que la formación no es un 
asunto de instrucción, de información, de libros; tal como ya se dijo (Cárde-
nas y Ardila, 2009), es un asunto práctico de postura crítica frente a la realidad4 
que implica factores cognitivos y gnoseológicos, maneras de pensar analíticas 
y formales, analógicas y sincréticas, visiones dialéctica y analéctica, dominio 
4 El concepto de realidad es complejo; es un concepto concreto, de orden contextual que implica la 
vida, la experiencia, las prácticas y las visiones de mundo que mueven al individuo y, a la par, le sirven 
de contexto de sus acciones (Zemelman, 2003, pp.68-69).
de lenguajes, dimensiones volitivas, éticas y axiológicas; es una práctica que 
implica factores lógicos y analógicos, de pensamiento y acción, epistemoló-
gicos y éticos, gnoseológicos y estéticos.
DISCURSO PEDAGÓGICO Y LENGUAJE
Es un hecho que el discurso pedagógico no puede ser concebido desde la 
cosificación del lenguaje; tal cosificación consiste, por un lado, en reducirlo 
a la lengua, a lo verbal y, por otra, a instrumento de comunicación. La lucha 
contra la cosificación con que, a menudo, se alude a su papel social, significa 
tomarlo en una doble dirección: como mediación y acción. El lenguaje no es 
un instrumento que se usa y se deja. Pensar de esta manera significa reducir 
el lenguaje a una pura herramienta y además abandonar la posibilidad de 
darle algún sentido tanto al lenguaje en sí mismo como a la cultura que ha-
bita en él y a su papel en la constitución del sujeto. La cosificación conduce 
a pensar el lenguaje como un sistema divorciado de la conciencia, privado de 
sujeto respondente, dialógico y, por supuesto, ausente de las situaciones en 
que el lenguaje se enuncia y produce los marcos referenciales y relacionales 
en que se mueve ese sujeto. 
Como ya dijimos, la palabra está condicionada doblemente por la palabra pre-
cedente y por la que le sigue. Ese trasfondo lleno de voces, de pensamientos, 
de posturas, de principios, de perspectivas, de miradas, de ideologías es la 
arena del conflicto humano que nos exige tomar postura, sabernos situar, po-
nernos en situación, posicionarnos de esos elementos desde un cierto punto 
de vista y ser capaces de apelar políticamente a la argumentación (Cárdenas, 
2007b) como mediación para zanjar la diferencia, sin que de allí resulte el con-
senso. La abundancia y diversidad de ese territorio constituye una reserva 
cultural puesta a nuestra consideración: en saber usarla, en saber apoderarse 
de ella, radica el éxito de quien se educa, de quien se forma y en cierta medida 
de quien educa y de quien forma. 
Esto quiere decir que debemos estar preparados histórica y epistemológica-
mente para decir la palabra que nos corresponde decir, de manera que sea 
oportuna y debidamente fundamentada, que no sea una repetición alienante 
sino la búsqueda permanente de la contra palabra. 
Discurso, polifonía y educación
Buscar la contra palabra significa aceptar que la verdad y el saber y todos 
los productos del pensamiento humano no están en la cabeza de un solo 
Colección Crítica222 Pedagogías críticas en la educación superior: “miradas otras” 223
hombre; obedecen a la permanente discusión y búsqueda a través de la 
comunicación dialógica cuyo asiento es la heteroglosia social de géneros, 
voces, conciencias e ideologías. Este acontecer obedece a la confrontación 
de las ideas, a su permanente puesta a prueba, suceso en el que, en igual 
medida, se prueban los hombres, sobre el terreno común de la discusión de 
la historicidad de las ideas y de su simultaneidad, a pesar de las presiones 
que ejerce la palabra objetivadora. 
Por eso, cuando el discurso científico se pone en escena en distintas situa-
ciones de interacción social, entre ellas el aula de clase, no se puede pasar 
por alto la formación ideológica a la que responde, su condición histórica, 
la lucha epistemológica por la constitución del objeto de conocimiento, el 
esfuerzo metodológico por reducirlo a unos límites, la extracción de una 
red, el contrato discursivo de objetivación al que se lo somete, las estrate-
gias textuales de su revelación, los rituales académicos a que se somete, 
los géneros discursivos que nos lo revelan, los valores y visiones a que res-
ponde, etc. La ciencia, como objeto educativo, es parte de una formación 
ideológica que, a pesar de sus pretensiones demostrativas y generalizan-
tes, me sitúa en el discurso ajeno, en el discurso del otro, un discurso que 
me abarca y me compromete y desde el cual históricamente hablo; la cien-
cia obedece a un discurso cuya habla está preñada de diferentes voces, 
conciencias e ideologías.
Por tanto, cabe reflexionar que, en el caso de la ciencia, no hay datos ob-
jetivos independientes de los sistemas conceptuales utilizados y estos no 
son independientes de ciertos puntos de vista, de enfoques particulares; 
por eso, el mundo que construimos y conceptualizamos se alimenta del 
trasfondo cultural que lo hace ambivalente, sedimentado, producto de la 
praxis humana y expresable mediante discursos de naturaleza ambigua, que 
construyen su propio antidiscurso. Esto nos dice que la ambigüedad es un 
constituyente fundamental del lenguaje y que nuestra actitud frente al mun-
do tiene que ser doble: realista y relativista a la vez (Elkana, 1986).
Esto nos alerta del hecho de que la escuela sea una forma de instituciona-
lizar y de contribuir a la consolidación de una ideología que, a propósito 
de la ciencia, trata de poner a andar a los estudiantes en la certidumbre 
científica. A través de esta práctica, las escuelas parecieran eludir el deba-
te y zanjarlo al imponer un único punto de vista de manera universal. De 
manera estratégica, imponen un punto de vista al declarar la certidumbre 
sobre asuntos que culturalmente son ideológicos, formas culturales que 
no pueden ser mitificadas, ni naturalizadas como saber desideologizado 
(Elkana, 1986). 
De ahí que el maestro no pueda ser solo un transmisor de conocimientos 
y un consejero acerca de qué tipo de comportamientos deben seguir los 
estudiantes. El maestro debe tomar postura frente al conocimiento, frente a 
por qué se escoge ese para educar y no otro, por qué sirve a los estudiantes 
o por qué no. De esta manera, puede orientarlos para que ellos también 
tomen posturas. 
De lo anterior se desprende que el maestro no puede pasar por alto la poli-
fonía, ya que su papel consiste en tomar conciencia del grado de asimilación 
de la palabra ajena, de los diferentes grados de alteridad de sus posturas 
(padre-hijo, maestro-alumno, esposo-esposa), de su dominio de la palabra 
ajena (de los libros y manuales escolares, de los expertos educativos y de las 
normas y decretos legislativos sobre la educación), de la carga de expresivi-
dad (énfasis, acentos, valores) de dicha palabra, de la capacidad con que la 
devuelve y de la carga contextual y de los ecos de la cadena de enunciados 
de que hace parte, del sobreentendido que implica y en el que se mueve, 
de la intertextualidad e interdiscursividad de sus enunciados, de los grupos 
e instituciones a los cuales acata, completa, responde, refuta, presupone, 
toma en cuenta de alguna manera y en diferente grado dialógico (conversa-
ción, discusión, polémica, refutación).
De ser esto así, el discurso pedagógico no es una acción uniforme, sino un pro-
ceso divergente en cuyo recorrido el maestro debe estar siempre alerta. Parte 
de su desafío consiste en no perder de vista que en el discurso pedagógico 
concurren la imitación, la parodia, la transformación, la ironía, la repetición, la 
estilización, los intertextos, el interdiscurso, la creación de referencia, las ope-
raciones discursivas, la explicación de estructuras cognitivas, la confluencia de 
signos, símbolos, imágenes, indicios, señales, la multiplicación de puntos de 
vista, la experimentación y sus resultados, diversidad de argumentos, la impli-
cación de los investigadores, las narrativas y el mismo antidiscurso.
Por lo mismo, el maestro debe interesarse en contextualizar socialmente los 
problemas relativos a los dos campos formativos de la personalidad: el co-
nocimiento y el comportamiento; por tanto, además de controlar los factores 
del discurso pedagógico, debe acudir a la epistemología y a la ética, con el 
fin de avanzar más allá de la instrucción y potenciar en la persona otras for-
mas de razonamiento5, la capacidad para construir contenidos, atender a la 
5 En relación con este asunto, cabe tener en cuenta los planteamientos de Ibáñez (1994, p.101) y Si-
mondon (2005) cuando se refiere al razonamiento transductivo, así como los trabajos que se han 
hecho en Colombia sobre el razonamiento abductivo (cfr. Cárdenas, 2011a). 
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racionalidad dialógica, abrir la mente al horizonte del sentido, apoderarse 
de una ética de la responsabilidad, favorecer el cultivo de lo estético y la di-
versidad de la expresión; en fin, intervenir con diligencia en la construcción 
de valores, de acuerdo con la riqueza del lenguaje6. 
En esta visión inclusiva, nada vale si no está comunicado con la vida y, en 
este marco, si no es concebido como un momento de la vida. Si la com-
prensión es cognitiva pero no científica (en lo que respecta a las ciencias 
exactas), cabe preguntar cómo es que la comprensión puede darse en las 
ciencias exactas, cómo la escuela puede contribuir al conocimiento en 
uno y otro caso. Las ciencias humanas serían ciencias comprensivas o de 
la comprensión y, si estas recubren la pedagogía, esta sería una ciencia 
de la comprensión.
Para concluir y en la certeza de que el discurso no puede ser neutral, pues 
está cargado de conflicto ideológico, cabe afirmar que la diversidad lógica-
dialéctica y analógica-analéctica del conocimiento no puede ser invisibilizada 
en su función dialógica. Tampoco puede ser desconocida la acción mediada 
por el discurso en la interacción social. Por tanto, el discurso pedagógico no 
puede pasar por alto que “Al dotar a la palabra de todo lo que es propio 
de la cultura, o sea, de todos los valores culturales —cognoscitivos, éticos y 
estéticos—, se llega con mucha facilidad a la conclusión de que, salvo la pa-
labra, en la cultura no hay nada más; de que esta última no es otra cosa que 
un fenómeno de lenguaje; de que el científico y el poeta (y agregaríamos el 
maestro), en igual grado, tienen que ver solamente con la palabra” (Bajtín, 
1986, p. 51), palabra viva, reflexiva, crítica.
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1 Estas reflexiones toman como referencia la teoría de los ac-
tos de significación, desarrollada por Luis Ángel Baena (1989) 
(cfr. bibliografía). Con base en ella, hice una investigación que 
produjo dos artículos publicados (Bustamante, 2000, 2005) y 
una asesoría a la Secretaría de Educación Distrital de Bogotá, 
con el fin de diseñar, elaborar y analizar las pruebas ‘Com-
prender’ en el área de lenguaje (2005-2006).
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INTRODUCCIÓN
Se reconoce con gran facilidad que la escuela tiene una estrecha relación 
con la comunicación. Pero este reconocimiento no es fructífero, pues a lo 
sumo permite postular una relación entre ambas entidades en términos de 
buenos propósitos: muchos proyectos –de investigación, de intervención– 
pretenden ‘mejorar’ la comunicación, o creen detectar problemas escolares 
en la ‘falta’ de comunicación entre los estamentos, o dificultades pedagó-
gicas en la incapacidad del profesor para ‘comunicar los contenidos’ (‘sabe 
mucho, pero no les llega a los estudiantes’), etc. De ahí que no pocos agen-
tes educativos –desde el aula hasta el gobierno– crean ver en los medios 
de comunicación una solución 1) a las ‘fallas de calidad’, suponiendo que 
con su ayuda se dispensaría más y mejor información; 2) a las insuficiencias 
de ‘cobertura’, suponiendo que los medios permitirían formar allí, donde la 
escuela no llega; o 3) a los problemas de ‘eficiencia’ del sistema educativo, 
suponiendo que los medios permitirían optimizar los recursos disponibles.
Estas suposiciones provienen de idealizar tanto la escuela, como la comuni-
cación: una escuela extraterritorial y una comunicación ‘efectiva’. Con base 
en estas dos idealizaciones, se pasa a plantear una armonía necesaria entre 
escuela y lenguaje. Por esto, se dice que la comunicación en la escuela ‘de-
be-ser’ fluida, solidaria, espontánea, completa, libre, etc., lo que daría lugar 
al mejoramiento de la calidad, del ‘clima escolar’, de la eficiencia interna, 
etc. Así, el buen propósito parece eximir a su portador de tener que explicar 
qué son este par de asuntos y qué efectos producen sus especificidades. 
Por contraste, la investigación y el análisis se presentan como doblemente 
condenados: de un lado, a las circunstancias históricamente determinadas 
(no así el buen propósito, que se reputa trascendente y eterno) y, de otro, a 
la supuesta falta de una perspectiva moral, pues la necesidad de investigar 
esos tópicos revelaría, paradójicamente, que se ignora el sentido de la ac-
ción. Por eso, la llamada investigación en educación muchas veces se aplica 
a la búsqueda y solución de lo que se consideran ‘problemas’ en el marco 
de tales idealizaciones.
Cuando no se cuenta con una verdad trascendental, ni con reglas morales 
trans históricas, de un lado, aparece la necesidad de explicar con conceptos 
cuyas extensiones son variables y susceptibles de discusión; y, de otro lado, 
resulta imposible verificar la presencia o la ausencia del sentido preesta-
blecido. En consecuencia, se hace forzoso explicar las condiciones bajo las 
cuales ciertos sentidos se producen. Bajo tales condiciones, ya no se trataría 
de ‘la comunicación’ o de ‘la escuela’, en general, sino de la comunicación y 
de la escuela, entendibles con ayuda de cierto marco conceptual.
CONTEXTO VS. ESTRUCTURA
En la comunicación cotidiana, podemos prometer, instituir, mentir, amenazar, 
bromear, disuadir, juzgar, comprometer, predecir, acordar, poetizar, insultar, 
seducir, ironizar, advertir, decidir, aconsejar, criticar, exigir, anunciar... el con-
texto y la historia establecen finalidades tan variadas como las posibilidades 
de la acción y de la interacción humana (por eso la lista anterior ni está com-
pleta, ni es una clasificación). Sin embargo, esto no permite afirmar que el 
uso es el sentido. Si así fuera, ¿habría una base para decidirse por un sentido 
en la comunicación cotidiana? Ya Platón anotaba que solo puede estable-
cerse el cambio sobre el fondo de alguna permanencia (así sea supuesta, 
frágil, tácita, etc.), en ausencia de la cual no lo detectaríamos. La velocidad 
de caída parece depender de la forma de los cuerpos; pero al eliminar el ro-
zamiento se torna indiferente y entonces hablamos de una ley para la caída 
de todos los cuerpos, en cualquier sistema gravitacional.
Por esta razón, parece pertinente diferenciar –como hace Baena– entre fina-
lidades y propósitos2: finalidades a escala del habla, en contexto, entendido 
2 Esta oposición de términos es una restricción del significado para uso teórico, pues en el uso común 
–de hecho– son intercambiables.
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este como espacio cultural, más que inmediatez témporo-espacial –como 
en Hymes (1972)–; y propósitos a escala de la lengua, de la estructura, en-
tendida esta como el arreglo interno que hace posible el funcionamiento.
El concepto actos de habla –Austin, Searle– correspondería en gran medida 
a las finalidades y, en consecuencia, luce un tanto limitado. Por eso, Baena 
(1994) propone el concepto de actos de lengua, como una matriz que ya no 
depende del habla ni del contexto, sino que está constituida en la lengua, 
como parte de su estructura3. Si el ‘acto’ es posterior a la existencia de la 
lengua, esta resultaría ajena al acto, solo estaría ahí para nombrarlo; es decir, 
algo que un hablante haría con ella, poniéndola al servicio de sus intereses. 
Pero si el acto está incorporado a la estructura de la lengua misma, ella 
prefigura la acción; como dice Halliday “la lengua es como es a causa de 
las funciones que ha desarrollado para servir en la vida de la gente; es de 
esperar que las estructuras lingüísticas se puedan comprender en términos 
funcionales” (1994, p. 13). Si para satisfacer las necesidades se requiere de 
la interacción, la lengua ya tendría la forma de esa interacción. Así, tales 
propiedades pueden buscarse, en el habla contextualizada (con lo que la 
descripción de la lengua será la de una gramática de reglas y no de opcio-
nes); o bien –como propone Baena– en la lengua.
Esto reta a las teorías de la Filosofía del lenguaje. En su análisis del lenguaje 
ordinario, estas contribuyeron a deshacer la dicotomía lengua/habla basada 
en la idea de que el habla es caótica y, en consecuencia, no susceptible de 
análisis sistemático; pero, en ese proyecto, parecen haberse pasado al otro 
extremo, eliminando el trasfondo estructural (lingüístico) que hace posible, 
según la lógica de la investigación en ciencias del lenguaje, moverse en la 
variabilidad del habla.
Cuando se acepta que el uso es el sentido, o que “una palabra tiene el 
significado que alguien le ha dado” (Wittgenstein, 1936, p. 57), cuando se 
piensa que el contexto decide la significación, paradójicamente se renun-
cia a la verdad a la que tales afirmaciones aspiran: ¿no podría plantearse un 
contexto en el que ellas signifiquen otra cosa e, incluso, lo contrario? Pue-
de decirse, por ejemplo, que el “alguien” de Wittgenstein es el legislador 
del diálogo platónico sobre el lenguaje, en cuyo caso el sentido sería fijo. 
Además, tal perspectiva confunde niveles de análisis, pues entre la estruc-
tura que hace posible decir algo de la experiencia humana –que vamos a 
3 Es como la diferenciación que introduce Prieto (cfr. Mounin, 1979, p.164), cuando plantea que la sig-
nificación se obtiene por medio del conjunto de los significados abstractos, mientras que el sentido 
se refiere a un enunciado particular concreto, explicitado por el contexto y por las circunstancias.
suponer presente en todas las lenguas4 – y la estructura superficial de una 
lengua, hay diferencias, como ejemplificamos a continuación. Austin (1962, 
p. 198) habla de verbos ‘judicativos’, ‘ejercitativos’, ‘compromisorios’, 
‘comportativos’ y ‘expositivos’ (lo cual implicaría que lo sean, indepen-
dientemente del uso o del contexto); sin embargo, un verbo considerado 
‘compromisorio’ puede tener un papel ‘expositivo’ en determinado con-
texto: decir ‘me comprometo’, de un lado, no es suficiente para establecer 
un compromiso, pues hace falta que se diga en ciertas condiciones; y, de 
otro lado, se puede usar el verbo ‘comprometer’ en sentido irónico, lo cual 
no constituye, en consecuencia, un compromiso.
Los niveles profundo y superficial (como se dice en gramática generativa 
transformacional) son diferentes: algunas lenguas incorporan, en el paradig-
ma verbal, propiedades que otras lenguas deben aportar con paráfrasis que 
exceden la estructura del verbo5. O sea, ¡no es un asunto lexical, no hay 
verbos ‘judicativos’, ‘ejercitativos’, etc.! Lo ‘compromisorio’ sería el acto de 
lengua, no el verbo, que podría ser reemplazado por un sustantivo (acep-
to el compromiso); con seguridad tampoco es difícil encontrar situaciones 
compromisorias que se han condensado en rituales que ya pueden prescin-
dir en gran medida de las palabras. No se niega, claro está, que se prefieren 
ciertas expresiones para ciertos actos, pero siempre el contexto impedirá 
que se entifiquen tales asignaciones. 
Para Kant, si en lugar de responder a formas constantes y regulares, el mun-
do respondiera a formas caprichosas, no sabríamos a qué atenernos, no lo 
comprenderíamos como real frente a la libertad. “Los distintos momentos 
de la subjetividad van juntos, pero no indiferenciadamente, pues en caso 
contrario no sería posible la conciencia de ninguno de ellos, y por tanto 
tampoco la conciencia en cuanto tal” (Rivera, 2005).
FINITO E INFINITO
Los actos de habla son una finitud abierta, como dice Lyons (1981), su núme-
ro es directamente proporcional a las interacciones humanas. En cambio, los 
4 Cfr. Oviedo, 1997
5 Para diferenciar entre dos maneras de ladrar (‘ladra’ y ladra avisando algo), en español agregamos 
una explicación que no va incluida en el verbo. En guaraní, en cambio, esa diferencia es inherente 
a dos verbos: (o) ñaró y (o) gua’i, respectivamente (Blecua, 1974, p.94). En su libro Ideologías de la 
relatividad lingüística, Rossi-Landi (1972) ejemplifica esto profusamente.
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actos de lengua son finitos: la teoría prevé que no pueden ser sino ocho6. 
En las ciencias humanas, este tipo de afirmación suena pretenciosa, pero a 
nadie se le ocurre objetar, por ejemplo, que los millones de vertebrados, los 
miles de especies que existen de ellos, caben en cinco clases: mamíferos, 
batracios, reptiles, peces y aves.
La teoría busca sistematizar: que las clases sean finitas, gracias a la precisión 
de los criterios de clasificación (lo cual no quiere decir que no se puedan 
transformar, cuando haya argumentos... tanto como contra-ejemplos). De 
ahí que se entienda como una ironía el ensayo de Borges (1952) en que trae 
la clasificación caótica de los animales atribuida al Emporio celestial de co-
nocimientos benévolos. En ese sentido, los actos de habla serían ejemplares 
de las clases constituidas por los actos de lengua. Por supuesto que tales 
ejemplares tienen particularidades a explicar, pero también tienen propieda-
des que permiten subsumirlos en una clase mayor. De tal forma, no se puede 
agregar al final de la lista una clase más, cada que surja una ocurrencia sin 
relación con los criterios de clasificación (procedimiento acostumbrado en 
ámbitos escolares: en sus listados siempre se puede agregar –o quitar– algo 
y no pasa nada; confróntese, por ejemplo, las dimensiones de la llamada 
‘formación integral’, las ‘competencias’, etc.: ¿hay un límite para su número?, 
¿hay criterios que impidan quitar o poner?).
Esta relación de finito/infinito, a propósito del lenguaje, no es casual: la len-
gua conjura el infinito, es ya un punto de regularidad frente al habla. Se colige 
en diversos hechos, pero veámoslo en los extremos del sonido y del sentido:
• Mientras los sonidos tienden a infinito, los fonemas son finitos (ninguna 
lengua conocida excede los 60 fonemas). A medida que los instru-
mentos físicos para analizar el sonido se hacen más precisos, más se 
evidencia que ni siquiera una misma persona puede pronunciar un 
sonido de idéntica manera dos veces. Para Martinet (1949), la mayor 
exactitud de una trascripción fonética requiere más y más unidades y 
diacríticos hasta hacerse inutilizable. La notación fonológica, en cambio, 
materializa justamente la reducción que opera la estructura y que permi-
te verter en español el fonema /a/, pese a que acústicamente tengamos 
los alófonos medio [a], abierto [a], nasalizado [ã], alargado [a:], ensorde-
cido [å], etc.7, en todos los grados posibles. Así, gracias a la estructura 
fonológica subyacente, podemos tomar decisiones (atribuir unidades 
6 Por supuesto, que la lógica conceptual permitiría transformar tal matriz; pero es necesario que haya 
pertinencia conceptual, para que ese número se modifique.
7 Esta lista de alófonos ya es una reducción sistemática de las múltiples realizaciones a nivel fónico.
de la lengua a lo escuchado) ante la infinitud del sonido. Por eso, una 
comunidad hablante puede escuchar un grupo de sonidos como una 
sola unidad; mientras que otra encuentra allí varias unidades8.
• Y, por el otro extremo, el espectro lumínico, por ejemplo, al ser continuo, 
es divisible de muchas formas y en millones de partes; sin embargo, las 
culturas se las arreglan para hacer segmentaciones sobre ese continuo, 
producto de un conjunto de palabras que identifica un número ‘finito’ 
de colores que, no obstante, no coincide con los fraccionamientos he-
chos en otras lenguas. Por ejemplo, los paeces designan con la misma 
palabra el verde y el azul9.
Entonces, desde la perspectiva adoptada aquí, ocho actos de lengua (aseve-
ración, predicción, hipótesis, compromiso, requisición, declaración, decisión 
y expresión afectiva) hacen posible la finitud abierta de los actos de habla, 
permitiendo optar por ciertos sentidos. Tal como en el caso de la función es-
tructural descrita (reducir lo infinito), para hacer esta clasificación se cuenta 
con una serie de criterios que explican cómo entender los actos de lengua y, 
en consecuencia, cuáles son posibles y por qué tendrían un límite.
CRITERIOS DE CLASIFICACIÓN
Los criterios son: 1) condiciones de la interacción verbal, referidas al ‘otro’ y a 
la ‘enunciación’; y 2) el efecto producido de ‘significación’. Pero como estas 
son palabras de uso común10, aquí se asumen en la perspectiva de análisis 
del lenguaje, en el que ya tienen unas aproximaciones previas, con las cuales 
es preciso hacer ciertas delimitaciones.
El otro
En la lingüística, el ‘otro’ figura parcialmente en la categoría de ‘hablante’, 
que testimonia 1) del lugar donde se inicia y termina el acto comunicativo
8 En el ejemplo anterior en español, la nasalización de la vocal, por ejemplo, es una realización del fonema 
en contextos nasales, lo cual hace que sea “inaudible” esa diferencia fónica para un hablante. Pero en el 
mismo conjunto de sonidos, un franco-parlante puede escuchar la realización de al menos dos fonemas, 
pues en la estructura de esa lengua, la nasalización es –como se dice en fonología– un rasgo ‘pertinente’.
9 Cuervo (1920, p.326) no entiende que se trata de otra experiencia cultural, de otra clasificación: “El 
designar con el mismo nombre el verde y el azul indica claramente que, por falta de suficiente desa-
rrollo en los órganos de la visión, el Páez lo percibe de idéntica manera”.
10 En la escuela se dice, por ejemplo: “hablantes sinceros”, “enunciación comprensible”, “referentes 
relacionados con la vida de los estudiantes”, lemas que incluso pueden no ser ajenos a inquietudes 
teóricas que han ido a parar a la escuela (la teoría de la acción comunicativa de Habermas o el apren-
dizaje significativo de Ausubel).
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(Saussure, 1916, p. 27); 2) del lugar donde se aloja la producción y la com-
prensión de enunciados nunca proferidos (Chomsky, 1965, p. 3) de las 
coordenadas que permiten establecer las marcas que la enunciación deja 
en el enunciado, en función de su posición frente a la palabra, al espacio 
y al tiempo de la comunicación11; etc. Sin excluir esas visiones, traemos el 
concepto de ‘otro’ principalmente para explicitar que hablar es asumir po-
siciones y asignar posiciones. El hablante asume y/o es puesto en posición 
de: saber, creer, ordenar, desear que algo se realice, estar investido o sentir; 
y el hablante asigna/es inducido a: hacerle saber al otro, a hacerle hacer, o 
a hacerle ser.
El hecho de tomar la palabra de cierta forma implica, para el hablante, unas 
exigencias de orden social –unas implicaciones pragmáticas– así él no lo 
sepa u obre deliberadamente en su contra: certeza, razón, adecuación, an-
ticipación, sinceridad, oportunidad y legitimidad. No se trata, entonces, de 
la mera existencia física –no obstante, necesaria, hasta cierto punto– de in-
terlocutores, ni de la aparente evidencia de un individuo que emprenda la 
comunicación o que posea una intención... sino de la producción del otro 
(como hablante y como interlocutor) mediante la palabra en acto. Suena 
extraña la idea de ‘producir al otro’ de la comunicación, pues se piensa que 
el otro preexiste para que la comunicación sea posible.
La perspectiva que aquí se plantea se relaciona con el concepto de efecto 
retroactivo (propio del psicoanálisis): no se habla porque se es un ser hu-
mano, se es un ser humano porque se habla. De manera que el sujeto no 
preexiste a la lengua, la cual usaría después, sino que la lengua produce al 
sujeto, además de que en ella están codificados los roles que él ocupará12. 
Esto se especifica en la manera como operan los actos de lengua, en térmi-
nos de subjetivación, de producción de lo que llamamos ‘mundo social’ y 
‘mundo subjetivo’.
Enunciación
El enunciado da cuenta de la materialidad de lo dicho, que, además, fun-
ciona como referencia de lo que se va a decir (o sea, como contexto verbal). 
Pero eso es evidente; más interesante resulta encontrar que lo que no ha 
sido dicho –lo que se va a decir– es condicionante de lo que se dice. Ahora 
bien, la materialidad del enunciado por ahora no ocupa a la teoría que co-
11 Cfr. Benveniste, 1965.
12 Cfr. Braunstein, 1980.
mentamos, en tanto da lugar a una dimensión no comunicativa, como la que 
explica Jakobson (1960, p. 358) a propósito de la función poética del lengua-
je: ‘el mensaje por el mensaje’, según sus palabras. Así, desde la perspectiva 
de la poesía –ejemplo, mas no ámbito exclusivo de dicha función–“El escri-
tor expresa, no comunica”13. Y si bien este aspecto permitiría pensar en la 
especificidad de otro acto de lengua, la diferencia que tiene con los otros 
ocho parece ubicarlo en otro nivel de análisis14.
Por su parte, la enunciación se refiere al proceso que permite la emisión. Así, 
sin excluir la idea de lo dicho como contexto del mensaje, aquí se considera 
la enunciación para explicitar algunos mecanismos sociales para producir y 
para reconocer los enunciados15, tales como: generalización, constatación, 
selección de información, proyección del conocimiento, interpretación del 
sentido de la relación social, ejercicio de poder, razón, interpretación del 
sentido del sujeto...
De tal manera, los enunciados no provienen sencillamente de la ‘intención 
comunicativa’; por estas razones, los juicios que se hacen sobre ellos tampo-
co son ‘libres’ (en el sentido de indeterminados), sino que obedecen en gran 
medida a unas matrices sociales, que también funcionan como matriz de 
producción16: como se juzga lo producido, entonces se produce en función 
del juicio17. Así, tendríamos juicios en los siguientes sentidos (que, en algu-
nos casos, se combinan): ± verdadero, ± veraz, ± verosímil, ± pertinente, ± 
sincero, ± realizable, ± oportuno, ± legítimo, ± fundado.
Significación
‘Referente’ es una de las categorías más problemáticas en la lingüística. Un 
diccionario la define como “objeto o manifestación del mundo observable 
a los cuales remite una forma lingüística, mediante la relación de referen-
cia” (Mounin, 1979, p. 155); a su vez, la referencia sería la relación entre la 
lengua y la experiencia que los hablantes tienen del mundo, del lado de lo 
13 Punto 11 del manifiesto La revolución de las palabras, promovido por Eugene Jolas en Francia (Ell-
mann, 1991, p.655).
14 No se niega, sin embargo, su posibilidad. Pero el estado actual de la teoría todavía no permite ubi-
carlo con precisión entre los otros actos.
15 Algo que trabaja Foucault (1970), en su lección inaugural en el Collège de France.
16 Es la manera como Eliseo Verón (1970) habla de competencia ideológica.
17 La evaluación, por ejemplo, no solo mide lo producido (no está después de lo producido), sino que 
se coloca como parámetro de las siguientes producciones (o sea, en gran medida, se ubica antes de 
lo producido).
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designado y no de lo cubierto por la significación. Lyons (en Mounin, 1979, 
pp.163-164), opone la referencia al sentido, entendido como conjunto de 
relaciones semánticas existentes entre un signo y otros signos de la lengua. 
Por su parte, Dubois et al. (1973, p. 526) también definen el referente como 
aquello a lo que remite un signo lingüístico en la realidad extra-lingüística, 
pero agregan: “tal y como la segmenta la experiencia de un grupo huma-
no”. En esa misma dirección advierten (p. 526) que no se puede confundir la 
relación entre el signo y la realidad extra-lingüística con la existencia misma 
del referente (el signo ‘hipogrifo’ tiene referente, pero no existen hipogri-
fos); y que no se puede pensar que algunas “cosas” están universalmente 
segmentadas antes de la cultura, pues los datos sobre el referente no coinci-
den de una lengua a otra: cada una incluye y omite rasgos particulares para 
definirlo (p. 526).
Ahora bien, si hay una segmentación de la experiencia por parte de un grupo 
humano, si la función referencial “pone al signo en relación no directamen-
te con el mundo de los objetos reales, sino con el mundo captado a través 
de las formaciones ideológicas de una cultura dada” (p. 525), ¿qué quiere 
decir que el referente sea una realidad ‘extra-lingüística’? Hay una diferen-
cia radical entre las definiciones, pero el intento de la segunda no zanja los 
problemas: sostiene la idea de referencia bajo la suposición de que el signo, 
al tiempo que une significado y significante, remite a una realidad extra-lin-
güística, no en tanto “objeto real”, sino como “objeto de pensamiento” (p. 
525), cosa que intenta mostrar el triángulo semiótico de Odgen y Richards. 
Pero, de nuevo: ¿cuál sería el estatuto de los ‘objetos de pensamiento’, por 
fuera del lenguaje? 
Estamos en medio de diferenciaciones que hacen los hablantes y que han 
ido a parar a los conceptos de la lingüística; de un lado, la oposición en-
tre denotación y designación: la denotación sería, según Dubois et al. (pp. 
175-176), la ‘extensión’ del concepto que constituye el significado de una 
unidad léxica; es decir, la clase a que da lugar el signo18. Así, cuando se trata 
de ‘silla’, la denotación serán las sillas existentes, las que han existido y las 
posibles; esto es distinto de la designación, mediante la cual más bien se es-
pecifica un subconjunto de la clase (‘esta silla’), lo cual evidencia que vivimos 
en las clases. Y, de otro lado, la oposición entre denotación y connotación: 
para S. Mill (Dubois et al., 1973, p. 176), “la denotación es elemento estable, 
no subjetivo y analizable fuera del discurso, de la significación de una uni-
dad léxica, mientras que la connotación está constituida por sus elementos 
18 Para otros lingüistas (Mounin, 1979, p.165), esta sería la definición de significado.
subjetivos o variables según contextos”. Pero, de esta manera –como bien 
perciben Dubois et al. (p. 176)–, la denotación presenta la significación como 
positiva (efectivamente existente), y no como diferencial (resultado de las 
oposiciones de la lengua, en donde tiene lugar el concepto de valor del sig-
no); por esta vía, la connotación termina siendo un cajón de sastre en el que 
todo cabe y, se arroja, lo que ofrece dificultades de explicación.
Entonces, aquí hablamos de ‘significación’ principalmente para sostener 
que los estados de cosas aludidos por los enunciados son efectos del ha-
blar, no son simples ‘hechos reales’ (referidos a las cosas o a los sujetos), que 
dejarían a la lengua en una función deíctica. No olvidemos que, además del 
estado de cosas ‘real’, nuestras conversaciones también (¿y sobre todo?) se 
refieren al mundo predecible, probable, realizable, instituible, decidible e 
íntimo evidenciable; estados de cosas que van más allá de la ‘realidad po-
sitiva’. A diferencia de los códigos de señales de los animales (Benveniste, 
1952, p. 62), la lengua no está atada a la ‘realidad positiva’; esto no implica 
que no tenga que ver con lo que llamamos así, pero si fuera solamente eso, 
bastaría con un código de señales.
Nuestra percepción no se aparta de los efectos de significación produci-
dos en la comunicación. El referente es significación. No hay maneras de 
aseverar, de comprometerse, incluso de expresarse afectivamente, que no 
tengan raíces en actos de lengua anteriores, que se han ido consolidan-
do, no solo en el sentido de ‘contenidos’, sino también en el de ‘formatos 
de enunciación’. Los órdenes de realidad, los mundos que reconocemos 
como ‘objetivo’, ‘social’ y ‘subjetivo’, tienen fronteras tan dependientes de 
nuestros intercambios significativos, que resultan imprecisas; incluso puede 
verificarse históricamente una transformación de su extensión (a partir de 
Newton, dice Lacan (1955, p. 249), las estrellas cerraron definitivamente la 
boca; así mismo, a expensas del saber de la ciencia, lo ‘subjetivo’ puede 
estarse reduciendo). Hablamos del funcionamiento del mundo que hemos 
ido entendiendo (y que diversas culturas entienden de forma distinta), pero 
también del mundo que hacemos existir con nuestros símbolos (que no exis-
tiría si no hubiera palabras).
No vamos a discutir si los árboles están o no antes del lenguaje; pero lo que 
sí es cierto es que las vacaciones, los matrimonios y las sinfonías son efecto 
de las palabras en contextos sociales... y que los árboles no se inscriben en 
las conversaciones en tanto árboles, sino en tanto significación –que varía de 
cultura a cultura, de lengua a lengua, de época a época–... pero que también 
hay árboles bonsái, semillas terminator, injertos, etc., cuya existencia sí de-
pende de los intercambios verbales.
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A continuación, un esquema de lo planteado a lo largo del apartado 3:
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Fuente: elaboración propia.
1. Prometer, instituir, mentir, amenazar, bromear, juzgar, comprometer, 
predecir, acordar, ironizar, advertir, decidir, aconsejar, criticar, exigir, 
anunciar... ad infinitum.
2. Sabe, cree, está autorizado para hacer hacer, desea hacer, está investido 
para hacer ser, siente.
3. Certeza, razón, adecuación, anticipación, sinceridad, oportunidad, legi-
timidad.
4. Necesita saber, se le puede hacer hacer, necesita ser.
5. ±Verdadero, ±veraz, ±verosímil, ±pertinente, ±sincero, ±realizable, 
±oportuno, ±legítimo, ±fundado.
6. Generalización, constatación, selección de información, proyección del 
conocimiento, interpretación del sentido de la relación social, ejercicio 
de poder, razón, interpretación del sentido del sujeto, etc.
7. Real, predecible, probable, realizable, instituíble, decidible, íntimo evi-
denciable.
8. Mundo objetivo, mundo social, mundo subjetivo.
9. Funcionamiento ±pasado del mundo objetivo, comportamiento –pasa-
do del auditor, comportamiento –pasado del hablante, funcionamiento 
de las instituciones humanas, situación conflicto, necesidades humanas.
Aplicando estos criterios, se obtiene una clasificación de ocho actos de len-
gua. Lo veremos a continuación, mientras se va relacionando con la escuela.
ACTOS DE LENGUA EN LA ESCUELA
En los objetivos explícitos de la escuela, aparece todo tipo de intención en 
relación con el saber: que el estudiante lo aprehenda, que conozca, que 
aprenda a aprender, que escoja los mejores, etc. La organización del dis-
positivo escolar lo expresa: los planes de estudio mencionan una serie de 
saberes19: matemáticas, biología, química, historia, geografía, filosofía, gra-
mática, etc. Pero, más que por un contrato cognitivo, las personas confluyen 
en ese espacio por un ‘contrato social’: se va a la escuela ‘porque se tiene 
que ir’: porque ya se tiene la edad, para no quedar vagando en la calle, 
porque el Estado obliga a mandar a los niños a la escuela (so pena de cas-
tigo), para ser un hombre de bien (o ‘culto’); para ganarse un subsidio; para 
que la sociedad no tenga que castigar luego al adulto; porque así se viene 
haciendo hace siglos; para acceder al siguiente nivel (condición –a su vez– 
para el siguiente), hasta el final, que promete ser el trabajo; etc. Se trata de 
la conveniencia, de la costumbre, de la obligación... ninguna de las cuales es 
específica del saber, sino más bien del lazo social.
Es lo que Mockus et al. (1995) muestran cuando plantean –en terminología 
habermasiana– la escuela como vertebrada alrededor de una jerarquización 
de las condiciones pragmáticas de la comunicación: la rectitud, subordinan-
do a la verdad y, en muchos casos, prescindiendo totalmente de la sinceridad. 
Para hacer esta aproximación, cuentan con una descripción bühleriana de la 
comunicación en la que habría cuatro elementos (emisor, receptor, referente 
y mensaje), en cada uno de los cuales se articula una condición pragmá-
tica: emisor/sinceridad; receptor/rectitud; referente/verdad; y, mensaje/
comprensibilidad. Al final, los autores proponen cambiar la jerarquía entre 
las condiciones pragmáticas, de manera que un espacio para la sinceridad 
permita construir las bases de una rectitud consentida, fundamento para el 
establecimiento de una verdad (que, en tales condiciones, no puede ser sino 
histórica); todo esto cruzado por un esfuerzo máximo de comprensibilidad.
No se entiende cómo hacer esa inversión, pues no se explica cómo se pro-
dujo la jerarquía en vigor; si esta se hubiera producido por el llamado de 
unos investigadores hace dos siglos, es comprensible que otro llamado 
19 Una selección de entre los saberes producidos por Occidente.
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de ese tipo, dos siglos después, la deshaga. Pero, esa jerarquía –por con-
traproducente que la consideremos–¿es constitutiva de la escuela?, ¿no 
se parece, por ejemplo, a la caracterización de Bernstein según la cual el 
dispositivo es más regulativo que instruccional? En caso afirmativo, luchar 
por la trasformación mencionada sería luchar contra el dispositivo escolar 
mismo (lograr el propósito acabaría con la escuela). No se afirma que así 
sea, necesariamente, pero, en todo caso, falta la explicación de por qué las 
cosas son así, antes de proponernos cambiarlas (no en vano, todos quieren, 
todo el tiempo, cambiar la escuela; esa intención de cambio parece ser un 
adorno más del dispositivo, nivel en el que no parecen operar tan buenas y 
no siempre insinceras voluntades).
En tanto, el análisis que se toma aquí como base escoge otros puntos de 
referencia, produce siete condiciones pragmáticas y no cuatro20. Pero, ade-
más, las establece no como aspiración ética (recordemos que explicitar y 
establecer las condiciones pragmáticas de la comunicación es el plantea-
miento ético de aquel grupo de investigación), sino como producción de 
las modalidades que la realidad adquiere para los hablantes, justamen-
te por el hecho de hablar. No hay cómo introducir allí buenos propósitos 
establecidos antes o más ‘arriba’ de la comprensión de cómo funciona 
la comunicación. Es más: permite aproximarse un poco a la forma como 
funcionan las cosas en la escuela, de manera que resulta explicable la alta 
frecuencia que presenta la lamentación de sus efectos en términos de ‘fal-
ta’: falta de valores, falta de calidad, falta de eficiencia, etc. O sea, podría 
dar fundamento para establecer los límites de una ética que no tenga como 
horizonte los buenos propósitos.
Veamos, entonces, los actos de lengua en la escuela.
La declaración
La escuela toma por objeto el saber; para ello, hace requisiciones (hay que 
ir al colegio, hay que desplegar los currículos, hay que llenar los formatos, 
etc.); y, a su vez, para que comience a ser perentorio que funcione, para 
que haya interlocutores de tales pedidos, ella tiene que existir... y ella no es 
natural: hay que fundarla. Es, como todo en la cultura, una invención. Pues 
bien, para que la escuela exista, hay que declararla existente. Y en su seno, 
20 Es curioso: una propuesta ética, como la habermasiana, que pretende ir más allá de toda teoría y 
cohibición, no obstante, se ve determinada por la estructura de la teoría que escoge para describir el 
lenguaje.
declarar que comienzan, por ejemplo, día tras día las actividades; que se 
cierran los ciclos, pero que vuelven a abrirse. Para ello, se tocan campanas, 
se accionan timbres, se hacen discursos, ceremonias, se iza la bandera, se 
canta el himno, se entona la voz de cierta forma.
Entonces, en la jerarquía de los actos de lengua que dan lugar al dispositi-
vo escuela, el primero es la declaración, que tiene, al menos, las siguientes 
características:
• Quien toma la palabra para realizar una declaración, se pone en po-
sición de estar investido de un poder. Efectivamente, puede tenerlo, 
pero no necesariamente es así (cuántos curas falsos han ejercido duran-
te años). Es fundamental que –además de la autoridad competente–los 
auditores lo invistan también.
• Su acto, entonces, hace ser, promueve algo al estatuto de existente; 
algo que, antes de esas palabras, no existía. Una escuela sin inaugurar 
no es escuela; un día sin las sanciones del caso, no se da por comen-
zado; una clase necesita gestos, palabras del profesor, golpecitos en el 
escritorio o en el tablero. La escuela y sus miles de micro-situaciones 
se hacen existir, en mayor o menor proporción, por medio de declara-
ciones. Hay cosas que, una vez declaradas, comienzan a ser, a marcar 
el ser de quienes también quedan inaugurados: como alumnos, como 
profesores (y así entran en las estadísticas, en su casa, en las fotos, en 
los proyectos vitales, en las promociones o regímenes especiales para 
su condición, etc.).
• El acto declarativo, entonces, implica oportunidad y legitimidad en la 
relación con el otro. Oportunidad, porque socialmente no se declara 
algo si no es en el momento preciso, determinado por la vida social. Lo 
de ‘preciso’ es, por supuesto, una delimitación, no es que haya exac-
tamente reglas para ello. También implica legitimidad, tanto asignada 
como ganada, pues emitir desde esa posición, a quienes reconocen 
esa posición (con aclamaciones o con clamores), es lo que hace a los 
enunciados declarativos, no solo las palabras en sí o la naturaleza, por 
ejemplo, de los verbos involucrados.
• El mecanismo para realizar este acto de lengua es, principalmente, el 
ejercicio de un poder. De un lado, toda la requisitoria, los pasos que 
hay que cumplir para poder hablar o callar desde una posición en la 
que la palabra permita fundar algo. Pero, de otro lado, se requiere de 
interlocutores que den fe de esa posición. Eso es lo que permite, en 
el extremo, la falsificación de las credenciales. Sin que el emisor tenga 
‘autoridad moral’, es posible que aceptemos su autoridad legal para de-
clarar. Pero sin autoridad legal, podemos conferirle la autoridad moral; 
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como cuando una persona, sin los pergaminos exigidos, se le permite 
ejercer honoris causa21.
• El juicio sobre un enunciado desde esta posición en la escuela no puede 
ser otro que el de la adecuación. Es decir, la suma, por un lado, de la 
oportunidad: la contextualización social y comunicativa; y, de otro lado, 
la legitimidad. No se trata de verdad ni de justicia, sino de adecuación.
• El estado de cosas al que se refiere no es la realidad, como en la versión 
deíctica del lenguaje, sino lo que es susceptible de ser instituido. La 
declaración no se refiere a nada que haya en la supuesta ‘realidad’; al 
contrario: la declaración hace realidad social, funda espacios sociales. 
Claro que en medio de la inauguración puede haber un edificio nuevo, 
pero es la decisión de hacerlo la que ha hecho posible que haya edifi-
cio, y es la declaración la que dará lugar a que en su seno las personas 
fluyan en un sentido y no en otro (cuántos colegios en Colombia, fueron 
hospitales, asilos, conventos, etc.).
• Así, el orden de realidad que constituye la declaración es el mundo so-
cial, no el mundo subjetivo (aunque tenga implicaciones sobre él) ni el 
mundo objetivo (aunque se sirva de su materialidad).
• La referencia, en el caso de la declaración, es el funcionamiento de las 
instituciones humanas, las cuales son posibles, a su vez, por la palabra. 
La declaración no opera como un enunciado que alguien emite con al-
guna intención comunicativa; puede incluso hacerlo contra su voluntad. 
En este caso es evidente que el hablante está allí para celebrar la mar-
cha de las instituciones. Esto no elimina, por supuesto, la particularidad 
de sus palabras, pero para la continuidad de la institución, a ese nivel, 
las palabras se constituyen generalmente en un estereotipo (y por eso 
son predecibles, por eso pueden ser copiadas, por eso a veces hay for-
matos que se llenan con los datos de la ocasión, para dar lugar a una 
declaración, etc.). 
A continuación, el esquema de la declaración:
21 Como cuando un movimiento político erige un líder opositor que, después, puede tener el estatuto 
de gobernante legítimo.
TABLA 2.  Esquema de la declaración. 
Posición asumida por emisor Está investido para hacer-ser
Implicación pragmática Oportunidad y legitimidad
Posición asignada a receptor Necesita ser
Mecanismos Ejercicio del poder
Juicio sobre el enunciado ±Adecuado (±Oportuno y ±Legítimo)
Estados de cosas Instituible
Orden de realidad Mundo Social
Referencia Funcionamiento instituciones humanas
Fuente: elaboración propia.
La requisición
En el funcionamiento de la escuela, la declaración subordina a la requisición. 
Hay requisición, pues –como decíamos– hay que ir al colegio, hay que hacer 
tareas, hay que formular el PEI, pero también hay que desarrollar los progra-
mas, hay que formar integralmente, hay que cumplir las determinaciones 
de las autoridades educativas, llenar los formatos, etc. A veces se pregunta: 
¿qué hacemos aquí?, y la respuesta es: cumpliendo una orden, aunque no 
tenga sentido. Se reconoce, entonces, que las personas circulan allí no bajo 
la lógica del campo de producción simbólica (como el que rige en las ma-
temáticas, las ciencias naturales y sociales, etc.), sino bajo la lógica de otro 
dispositivo, un dispositivo en el que se recontextualiza el saber. Si esto es 
así, la escuela –una vez declarada su existencia, una vez desplegados los 
mecanismos de su reproducción cotidiana– se edifica en su complejidad a 
partir de requisiciones del tipo “hay que...”22. Es por eso por lo que hay allí 
todo tipo de regulación de la disciplina, manuales de convivencia, personas 
encargadas de hacer que las cosas se hagan (prefectos de disciplina, vice-
rrectores, trabajadores sociales, psicólogos, sacerdotes, médicos); por eso 
hay sanciones y premios; por eso hay evaluaciones de desempeño y de ges-
tión, etc. Si se reúne a un grupo de estudiantes, de docentes o de directivos, 
inmediatamente preguntarán ‘¿qué hay que hacer?’.
El acto de lengua llamado requisición presenta las siguientes características:
• El emisor se pone en posición de ordenar y sabemos que, en el contexto, 
eso puede tomar las apariencias más diversas (actos de habla): pedir el 
22 No en vano, en las palabras de los agentes educativos (incluyendo los estudios y las investigaciones) 
es difícil encontrar discursos que no reiteren un ‘deber-ser’.
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favor, suplicar, mostrarse partícipe, señalar las carencias que harían ne-
cesario que el oyente actuara, dar un golpe en la mesa, amenazar con 
la autoridad superior, con el recorte presupuestal, etc. Las posiciones de 
quienes están bajo su poder –desde la obediencia hasta la rebeldía– ha-
cen existir esa postura. Por eso, la sola presencia de la autoridad que 
puede ponerse en esta posición, de un lado, ya asusta o alienta, ya in-
funde miedo o esperanza, en todo caso, lleva a hacer algo, se siente en 
el cuerpo; y, de otro lado, suscita el diseño del contrapoder, de la acción 
contraria o reivindicativa, lleva a hacer algo, genera cierto tipo de sujetos.
• Y es que este acto de lengua busca hacerle hacer algo al otro, a aquel 
a quien se dirige. De ahí que, cuando viene el profesor, los alumnos se 
hacen los que trabajan; y cuando viene el rector, los maestros se hacen 
los que trabajan; y cuando viene el supervisor, el rector se hace el que 
trabaja; y cuando viene el Banco Mundial, el Ministerio de Educación 
Nacional se hace el que trabaja. Por esta razón, decimos que cierto su-
jeto se forma, no es que preexista al dispositivo escolar. Es usual oír una 
crítica a la escuela según la cual ella produce personas más temerosas 
que preocupadas por el conocimiento. Pero, como se ve, podría ser 
una crítica infundada, en tanto expresa más bien que en la jerarquía de 
actos, la requisición (una de las que produce miedo) está por encima de 
aquellos relativos al conocimiento, en cuyo caso se trata de la compro-
bación empírica de la naturaleza del dispositivo, aunque se crea estar 
señalándole una falla.
• La implicación pragmática es que, de un lado, lo ordenado se adecua 
a la relación entre directivos, maestros y estudiantes (no solo entre los 
que están ahí, sino sobre todo la relación correspondiente a los roles 
que así se denominan, de los cuales las personas que están allí no son 
más que unos sujetos-soporte); y, de otro lado, que hay una anticipación 
de las prácticas y que la petición se hace sinceramente. Por eso tampo-
co resulta del todo cierta la crítica según la cual quien ejerce el poder 
en la escuela lo haría de una manera ladina, a sabiendas, etc., cuando 
en realidad la persona puede estar completamente convencida de la 
bondad del funcionamiento del dispositivo (es más: algunos procedi-
mientos “non sanctos” pueden inspirarse en esa creencia). De ahí que 
muchas veces se obre para el bien del otro, en contra de su voluntad (‘es 
por tu propio bien’) y, aún, en contra de los principios en relación con los 
cuales se dice actuar (pensando que el fin justifica los medios). Así, más 
que buscar el contrato social, se trata de una imposición a quien esté en 
condiciones de asumirla. El que no, o no entra, o es ‘terapeutizado’ o, 
finalmente, es expulsado.
• Los mecanismos de producción y de reconocimiento de enunciados, en 
este nivel se refieren a muchas cosas (de ahí que unos puedan ser más 
autoritarios que otros, por ejemplo), pero lo que no puede faltar en nin-
guno es la interpretación del sentido de la relación que tienen los sujetos 
en ese lugar. Es decir, no se les pide nada que no esté en el marco de las 
funciones explícitas o implícitas de la escuela. Cuando una petición no 
consulta ese mecanismo, aun siendo completamente admisible en otro 
contexto, de forma inmediata se entiende (y se puede denunciar) como 
fraude, persecución, acoso, delirio, engaño, capricho y demás.
• Así condicionada, de una requisición, entonces, solo cabe el juicio de 
si es o no susceptible de ser cumplida (en ese sentido, le son extraños 
los juicios sobre su verdad, o su justicia, por ejemplo). Pero, por las múl-
tiples condiciones a que está sometida y que ella misma determina, la 
requisición resulta cumplible si es leída como pertinente (a las relacio-
nes sociales que alberga la escuela)23, si es realizable (por los agentes 
educativos convocados a obedecer)24 y si es sincera (de parte de quien 
solicita)25. Como en todo acto humano, se pueden desbordar estos lí-
mites, hacer ironía con ellos, etc. Se trata de juegos de aproximación, 
basados en el hecho de que las reglas están ahí o son deducibles. Cada 
uno juega a favor de intereses particulares, pero, al hacerlo, promueve 
a la existencia un juego que trasciende esos intereses (que dan lugar a 
actos de habla) y configura un dispositivo social (actos de lengua).
• La requisición, entonces, se refiere a un estado de cosas realizable, no a 
un estado de cosas real, o posible, etc.
• Así, el orden de realidad que hace existir el uso de las requisiciones es 
un mundo social. Lo que llamamos así no sería más que el efecto de 
usar la palabra de ciertas maneras, entre otras, haciendo requisiciones 
delimitadas tal y como hemos expuesto (al tiempo que se consulta la 
relación social, se la produce).
• Su referencia, entonces, es el comportamiento futuro del auditor. No se 
trata de una cosa del mundo, sino de algo que hará el auditor o que, si 
deja de hacer, tendrá que asumir las implicaciones.
A continuación, el esquema de la requisición:
23 Un profesor, que puede decirle a un estudiante: “saque la basura”, difícilmente se lo dirá a un colega. 
El rector puede pedirle a un profesor un informe, pero difícilmente un profesor puede hacerlo con el 
rector. Etcétera.
24 Así la relación permita pedir algo, no se constituye como tal una requisición si lo pedido desborda las 
posibilidades fácticas del sujeto ideal a formar, así sea imposible para quien tiene que obedecer (es 
el clásico de cierta formación artística, dable para quien supera las arbitrariedades del formador y los 
esfuerzos sobrehumanos de los ejercicios... nada distinto a los excesos de la formación militar).
25 Se pude percibir la insinceridad del hablante en relación con el acto de habla, pero la sinceridad en 
relación con el acto de lengua: quiere que se haga algo, no esto que dice, sino otra cosa... con tal de 
que el otro se muestre como subordinado.
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TABLA 3. Esquema de la requisición.
Posición asumida por emisor Está autorizado para hacer-hacer
Implicación pragmática Adecuación, anticipación y sinceridad
Posición asignada a receptor Se le puede hacer-hacer algo
Mecanismos Interpretar el sentido de la relación social
Juicio sobre el enunciado
±Cumplible (±Pertinente y ±Realizable y 
±Sincero)
Estados de cosas Realizable
Orden de realidad Mundo Social
Referencia Comportamiento futuro del auditor
Fuente: elaboración propia.
El compromiso
La requisición hace pareja con el compromiso. La escuela exige hacer ciertas 
cosas, pero, a su vez, se compromete a hacer otras. Y, de otra parte, también 
exige compromisos. Es decir, la declaración subordina a la requisición y al 
compromiso, que se encuentran quizá en el mismo nivel (de pronto el com-
promiso un poco más abajo que la requisición).
• El compromiso expresa lo que el hablante desea realizar en el futuro. El 
emisor se pone en esa posición y, en consecuencia, el oyente le asigna 
esa posición. Es más: en la escuela hay enunciados compromisivos en 
otros niveles; por ejemplo, la ‘carta de compromiso’ que el estudiante 
firma, pues las cosas no le están saliendo bien. Pero tal vez no se trata 
de compromisos, en el sentido de los actos de lengua, pues un ‘com-
promiso’ del estudiante así obtenido es una respuesta, codificada en el 
dispositivo, frente a la requisición; tal vez no haya el propósito de ha-
cerle saber al otro lo que se desea hacer, sino más bien de que se está 
subordinado a sus requisiciones (el solo hecho de hacer la promesa, ya 
significa para el auditor un testimonio de sumisión). De todas formas, la 
firma puesta en un ‘compromiso’ obtenido de esa manera compromete 
a la persona: ella sabe que firmar ahí es declarar que el texto expresa 
lo que él desea realizar, así no quiera. ¿Es esto parte de la génesis de lo 
que después se va a sentir como propósito propio?
• Tal como en la requisición, la implicación pragmática es que lo ordena-
do se adecue a las relaciones entre los agentes educativos (no se hace 
cualquier promesa ante cualquier persona); que haya anticipación de lo 
posible y que el propósito de realizar lo dicho sea sincero. Como tales 
condiciones son inducidas, pueden aparecer como actos del otro lo que 
en realidad no es más que una expectativa del uno.
• Así mismo, no se hacen promesas frente a quien no está socialmente in-
cluido en el campo que se crea al decirlo. Se dice para que el otro haga 
algo (se dé por enterado, exprese a su vez su compromiso, proceda a la 
disuasión, etc.). Suele ser, por ejemplo, la lógica en muchos casos en la 
escuela: les daremos lo mejor, de manera que hagan lo suyo bien hecho 
(prometo para poderte exigir). Es evidente que un compromiso, que 
tiene algo de personal, se expresa por sus implicaciones sociales; si no, 
¿para qué contarlo?
• Tal como en la requisición, el juicio se refiere a si lo enunciado se puede 
cumplir, desde las tres perspectivas convocadas: es o no pertinente a la 
ocasión, al dispositivo; es realizable como acción futura del hablante; y 
es sincero. Cuando, por ejemplo, le falta la sinceridad, inmediatamente, 
aunque tenga apariencia de compromiso, se entiende como un acto 
que busca otra cosa, como una ironía, como una solicitud implícita, etc.
• El estado de cosas es lo realizable. No se trata –insistimos– de una alu-
sión al mundo, sino a otra de las formas mediante las que se construye el 
mundo social. Cuando se piden cosas al otro, cuando el otro se compro-
mete, se está inventando el mundo social, no meramente hablando de 
lo previamente existente. Es impensable una escuela sin requisiciones y 
sin compromisos. No es simplemente que, dada la escuela, la gente allí 
inscrita haga exigencias y se comprometa. Eso es parcialmente cierto. 
Lo interesante es el papel que tales actos tienen en la producción mis-
ma del dispositivo como lugar particular. La escuela es lo que es por lo 
que allí se exige, por lo que allí el sujeto se declara dispuesto a hacer.
• Y la referencia, es el comportamiento futuro del hablante. O sea, nada 
más distante de la idea de lenguaje que circula, a propósito de la rela-
ción comunicación/escuela.
A continuación, el esquema del compromiso:
TABLA 4. Esquema del compromiso.
Posición asumida por emisor Desea hacer
Implicación pragmática Adecuación, anticipación y sinceridad
Posición asignada a receptor Necesita saber
Mecanismos Interpretar el sentido de la relación social
Juicio sobre el enunciado
±Cumplible (±Pertinente y ±Realizable y 
±Sincero)
Estados de cosas Realizable
Orden de realidad Mundo Social
Referencia Comportamiento futuro del hablante
Fuente: elaboración propia.
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La decisión
Ahora bien, el trabajo del dispositivo crea todo el tiempo situaciones con-
flicto, sobre todo por el incumplimiento de requisiciones y compromisos 
(así, la decisión se subordina a esos dos actos de lengua). De manera que 
todos, cada uno a su nivel de participación y responsabilidad, realizan ac-
tos de decisión. Quien decide –con las palabras y las frases que sea, pero 
por supuesto hay unas más recurrentes– está investido de un poder (a su 
nivel), como en la declaración. Pero mientras en la declaración se necesita 
solo estar investido, en este caso hay que tener algo de saber, lo suficien-
te, no en función de una medida ‘objetiva’, sino en función de los usos 
(piénsese, por ejemplo, en la calidad de las pruebas que usaba la Inquisi-
ción). También se está haciendo ser algo, pero condicionado –hasta cierto 
punto– al hecho de su existencia previa, de los conflictos inherentes a su 
funcionamiento. Eso no impide que, en gran medida, las decisiones con-
figuren el ser social a su manera (un caso notable de esto lo constituye el 
concepto de sentar jurisprudencia).
Así, como implicación pragmática, se agrega la certeza, pues algo tiene que 
saberse para decidir. Los mecanismos aplicados son, entonces, el ejercicio 
del poder y el empleo de la razón (con todos los mecanismos que le son pro-
pios: desde haberlo ‘visto’, como en el caso del árbitro en el deporte; hasta 
la utilización de tecnología de punta, como cuando se toman decisiones 
en lo penal, con base en el análisis del ADN). De ahí que el acto pueda ser 
considerado justo o no, lo que implica al menos tres asuntos: si se emite la 
decisión en el momento y circunstancia que la sociedad ha estipulado para 
eso (por ejemplo, hay unos plazos, después de los cuales puede haber pres-
cripción; hay mecanismos, como el habeas corpus, que busca evitar arrestos 
y detenciones arbitrarias); si la persona está legítimamente investida para 
tomar la decisión (una decisión justa no tiene implicación alguna si se des-
cubre que la persona había falsificado su fuero); y, por último, se trata de un 
acto justo si, además, está fundado (si hay pruebas).
De ahí que, aún investida la persona, aún en la situación indicada, puede 
ser derogado su acto por ser infundado, o abstenerse de decidir por falta 
de pruebas (non liquet, antigua fórmula legal, expresa que las pruebas 
ofrecidas no son concluyentes). Por eso hay ‘investigación’, consultas, des-
cargos, pruebas, testigos, etc. Por supuesto que se pueden surtir estas 
condiciones en parte por suposiciones de los interlocutores, en parte por 
falsificaciones, pues se trata de un juego en el que se combinan los intere-
ses, las prácticas y las palabras.
El estado de cosas es decidible (no es real, ni probable), razón por la cual 
el acto entra en la configuración del mundo social. Obsérvese que, en este 
caso, entran consideraciones del mundo ‘objetivo’, pues queda concernido 
el saber. Pero ¿qué tanto sabe el profesor acerca de los hechos para decidir 
la sanción al estudiante?, ¿qué tanto sabe el Ministerio de Educación para to-
mar la decisión de inversión en el sector?; los ‘hechos’ resultan subordinados 
al funcionamiento de lo social. No se trata simplemente de investigaciones 
para establecer los hechos, sino de averiguaciones al servicio de actos que 
contribuyen a perpetuar las instituciones; de ahí el sentido de tales búsque-
das, la manera de asignar a las personas que las harán (se puede ser juez 
y parte), los tipos de participación de los afectados, etc. En todo caso, las 
decisiones configuran parte del rol variable del sujeto en el dispositivo.
A continuación, el esquema de la decisión:
TABLA 5. Esquema de la decisión. 
Posición asumida por emisor Sabe y está investido para hacer-ser
Implicación pragmática Oportunidad, certeza y legitimidad
Posición asignada a receptor Requiere ser
Mecanismos Ejercer el poder, aplicando la razón
Juicio sobre el enunciado ±Justo (±Oportuno y ±Fundado y ±Legítimo)
Estados de cosas Decidible
Orden de realidad Mundo Social
Referencia Situación conflicto
Fuente: elaboración propia.
Actos de lengua propios –pero no exclusivos– del saber
Las condiciones vistas hasta ahora tienden a permitir que los agentes edu-
cativos se reúnan en las aulas para interactuar, principalmente, a propósito 
del conocimiento; otros temas también circulan, pero tal vez subordinados 
al conocimiento o supuestamente conducentes a él. La prueba es que, hasta 
ahora, esos otros asuntos no han desplazado la organización de la escuela, 
en el nivel ‘instruccional’, a partir 1) de las asignaturas26; 2) de las edades de 
los estudiantes27, entendidas como límites de acceso a las complejidades del 
26 La mayoría de los maestros están formados fundamentalmente en disciplinas: licenciaturas en física, 
química, ciencias sociales, matemáticas, filosofía, etc.
27 Es el caso de la formación docente cuando depende de grupos etáreos: licenciaturas en educación 
preescolar, en educación infantil. Postgrados en educación superior.
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conocimiento; o 3) de las poblaciones28, bajo la consideración de que la di-
ferencia no pone a todos en las mismas condiciones frente al conocimiento.
En esta dirección, ligadas a la especificidad del conocimiento –aunque no 
exclusiva ni directamente– aparecen aseveraciones, predicciones e hipótesis. 
Agrupo estos tres actos por el hecho de producir el mismo efecto de signi-
ficación: el ‘mundo objetivo’. Lo que nos parece el mundo objetivo, aquel al 
que se referiría el lenguaje si fuera una nomenclatura –idea que denunciaba 
Saussure–, es el resultado de hablar de cierta forma: haciendo aseveraciones, 
predicciones e hipótesis; es decir, construyendo el campo de la significación 
también alrededor de lo posible y de lo probable. Es lo que la gramática tra-
dicional trata de atrapar con la idea del ‘modo indicativo’; o lo que se trata 
de señalar con la idea de ‘denotación’.
Cuando se asevera, el hablante asume la posición –y/o es puesto por el 
interlocutor en posición– de quien sabe, pero no necesariamente porque 
sepa. Es por eso por lo que se suelen jugar bromas a los primíparos en las 
universidades, por parte de los estudiantes de semestres altos: el solo hecho 
de estar parado al frente, asumiendo la postura de quien sabe, implica para 
los estudiantes que las aseveraciones de esa persona son ciertas (de todas 
maneras, tal situación deja ver que hay una condición no propiamente del 
acto aseverativo, sino más bien de otros que requieren investidura social). 
En todo caso, en el campo de producción del saber no hay saber supuesto, 
sino saber expuesto. 
Es decir, la implicación pragmática de esa postura es la certeza. La postu-
ra del hablante ubica al receptor en la posición de hacerle saber algo (si 
el profesor hace una aseveración acerca de algo que ya sabían los estu-
diantes, estos pueden decir a coro “ya lo sabíamos”, lo que prueba que la 
aseveración busca hacer saber al otro). Y, en tanto el otro la acepta, acepta 
ignorar eso que el otro sabe con certeza. Los mecanismos para fundamentar 
la producción y la comprensión de aseveraciones son, por ejemplo, las cons-
tataciones empíricas, las constataciones históricas, las generalizaciones, las 
deducciones lógicas, las inferencias... Por supuesto, cada uno de estos me-
canismos tiene una génesis discursiva: en cada momento y en cada cultura, 
en cada formación discursiva, en cada disciplina, ¿cómo se constata?, ¿cómo 
se generaliza?, ¿cómo se infiere?, ¿a propósito de qué temas?, ¿quiénes lo 
hacen?, ¿para qué?, etc.
28 Es el caso de la formación docente para grupos especiales: licenciaturas en educación especial, 
etnoeducación, educación para adultos.
Ante una aseveración, solo puede haber un juicio: si se trata de algo verda-
dero o falso. Y para decidirse es necesario aplicar los mismos mecanismos, 
en sus posibilidades de variación social. Se fundamenta en un estado de 
cosas ‘real’, tamizado por la experiencia cultural. El mundo que resulta como 
efecto, ya lo habíamos dicho, es el mundo objetivo, así se refiera a asuntos 
sociales, que estarán tomados como cosas (Desrosières, 1993). La referen-
cia: el funcionamiento presente o pasado del mundo objetivo, o sea, de la 
decantación de la significación que implica asumir este tipo de posturas, ha-
blando de manera que los efectos del hablar se tomen en ese campo (el éter, 
por ejemplo, se lo daba por existente, pues permitía que otros enunciados 
sobre el ‘mundo real’ funcionaran; semejante construcción de argumentos 
dejó de señalar a la ‘realidad’ cuando otros argumentos permitieron reem-
plazarlo con más posibilidades).
Como en la escuela no se produce conocimiento, ni el conocimiento inte-
resa solo en sí mismo, las aseveraciones se fundamentan principalmente en 
constataciones, generalizaciones, deducciones, inferencias, etc., que otros 
han hecho en otros campos (que hay tres palancas, que las órbitas de los 
planetas son elípticas, que las plantas producen fotosíntesis, que el cuadra-
do de la hipotenusa es igual a la suma de los cuadrados de los catetos...). 
Entonces, se trata de introducir, en un contexto regulativo –como hemos vis-
to– unos saberes producidos en otra parte y adoptados a las particularidades 
del dispositivo: sus propósitos formativos en general, que no forzosamente 
pasan por la especificidad del saber. 
Las aseveraciones (sobre vértebras, compuestos químicos, seguimiento de 
algoritmos, eventos históricos, etc.) se hacen en el marco de las requisicio-
nes: son ‘saberes’ que hay que aprender, que es forzoso repasar, saberes 
sin los cuales se fracasa en los exámenes. La interacción que se da en la 
construcción de enunciados aseverativos no necesariamente aplica los me-
canismos que son propios de la producción en los campos del saber. Es 
usual recoger estas aseveraciones en calidad de ‘participación’, para ‘rom-
per el hielo’, para mostrar las dificultades o las diferencias con los saberes 
oficiales, etc. Por tales razones, la producción de aseveraciones por parte de 
los estudiantes no necesariamente obedece a una lógica de producción de 
conocimiento, sino más que todo a una pragmática: se aprende lo que es 
necesario decir para ser bien evaluado, tenido en cuenta, etc.
La distancia entre recontextualización y producción depende de la postura 
de cada maestro que toma la palabra a nombre del saber y construye un 
contexto de interacción. Ello, exigido desde varias lógicas: sus enunciados 
han de tener en cuenta a sus interlocutores (lo contrario del campo de pro-
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ducción simbólica, en el que el interlocutor es quien se esfuerza por entrar 
en el campo); han de ceñirse a tiempos propios de la escuela (caso distinto al 
del campo de producción, cuyos ritmos obedecen más a tensiones internas 
que externas); han de responder a una programación; el profesor intenta 
todo el tiempo mantener el contacto –función ‘fática’ (Jakobson, 1960)–; etc.
El siguiente es el esquema de la aseveración:
TABLA 6. Esquema de la aseveración.
Posición asumida por emisor Sabe
Implicación pragmática Certeza
Posición asignada a receptor Necesita saber
Mecanismos Generalizar, Constatar
Juicio sobre el enunciado ±Verdadero
Estados de cosas Real
Orden de realidad Mundo Objetivo [MO]
Referencia Funcionamiento ±pasado del MO
Fuente: elaboración propia.
Ahora bien, no necesariamente con una aseveración se asevera, ni todas las 
veces se asevera mediante aseveraciones. Este galimatías viene del hecho de 
que los actos de habla no necesariamente coinciden con los actos de lengua; 
por ejemplo: un acto de habla aseverativo (“tu rendimiento está por debajo 
del promedio”) puede ser un acto de lengua requisitivo (“mejora tu rendi-
miento”). La frase “Plutón no es un planeta” puede querer decir “estudia 
más la próxima vez”, o puede implicar “Esto se va preguntar en el examen”.
 
Cuando se predice, el hablante asume la posición –y/o es puesto por el in-
terlocutor en posición– de quien sabe con certeza, pero no necesariamente 
porque tenga ese fundamento. Basta con que crea tenerlo, con que simule 
muy bien tenerlo29. De manera que la implicación pragmática, como en la 
aseveración, es la certeza. No es que la haya necesariamente, sino que ella 
resulta implicada por el hecho de asumir esa posición, que se basa en el he-
cho de poner al interlocutor en posición de hacerle saber lo que se sabe que 
va a pasar. Ahora bien, no necesariamente la predicción se cumple (en cuyo 
caso se puede saber, retroactivamente, que se trataba, más bien, de una hi-
29 Durante muchos años la comunidad científica tuvo a Hwang Woo-suk, de la Universidad Nacional de 
Seúl, como un investigador en relación con la clonación (supuestamente, aplicaba rigurosamente los 
mecanismos propios de la disciplina), pero ¡falsificaba los datos!
pótesis). Los mecanismos de producción y reconocimiento de predicciones 
son, en general, una selección de la información pertinente, una aplicación 
del saber. Por supuesto que, dependiendo del tipo de saber del que se trate, 
las maneras de obtener la información pueden ser muchas (desde la inspira-
ción y la iluminación, hasta la recolección sistemática de datos), las maneras 
de aplicar el saber pueden ser muy variadas (desde la analogía30 hasta la 
lógica formal), etc. Predicciones en relación con el conocimiento, obtenidas 
mediante los mecanismos propios de los campos de saber científico –pro-
ducidos acorde con una época, no es que estén exentos de determinación 
social31– son más improbables en la escuela, la cual está más cercana a la 
aseveración, toda vez que el conocimiento depende allí de la requisición.
El juicio posible sobre una predicción es el que establece si esta es veraz 
o no. En las disciplinas científicas no solo se producen enunciados, sino, 
fundamentalmente, gramáticas de trabajo, mecanismos que permitan de-
cir cosas. De tal manera, allí resultaría más importante la configuración de 
dichas gramáticas, que los enunciados mismos. No obstante, por su natura-
leza, a la escuela le queda muy difícil trabajar en tal dirección y, tal vez por 
eso, atiende más a los enunciados o a la mecanización de algoritmos, que a 
la producción de gramáticas. Más que a crear enunciados con una gramática 
compartida, se aprenden enunciados; más que a entender algoritmos, se 
mecaniza la aplicación de algoritmos para corpus restringidos a las conside-
raciones administrativas de los lapsos y momentos educativos.
El siguiente es el esquema de la predicción: 
TABLA 7. Esquema de la predicción.
Posición asumida por emisor Sabe
Implicación pragmática Certeza
Posición asignada a receptor Necesita saber
Mecanismos Seleccionar información
Juicio sobre el enunciado ±Veraz
Estados de cosas Predecible
Orden de realidad Mundo Objetivo
Referencia Funcionamiento futuro del MO
Fuente: elaboración propia.
30 Los astrólogos relacionan a Plutón con lo más profundo del alma, pues era el planeta más lejano.
31 Recordemos que, por ejemplo, la investigación sobre las órbitas de los planetas estuvo regida duran-
te siglos por una exigencia: solo con sistemas conformados por círculos debía hacerse la descripción. 
Exigencia, valga la aclaración, constituida por un prejuicio social.
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Por su parte, la hipótesis ubica al hablante en posición de quien cree en 
algo con suficientes razones (‘suficientes’ en función de la comunidad que 
construye el campo de producción respectivo). Y busca hacérselo saber a 
su oyente. Se trata de una proyección de conocimiento, hacia el pasado, 
el presente o el futuro. No consiste en afirmar cualquier cosa, sino una pro-
babilidad fundamentada en razones. Freud (1932, pp.29-30) dice que sí, 
averiguando por la constitución del centro de la tierra oímos hipótesis, inme-
diatamente las confrontamos con nuestros conocimientos previos; pero que, 
si alguien propusiera que dicho punto está constituido de mermelada, ya no 
indagaríamos si es así, sino que nos preguntaríamos qué clase de hombre es 
el que ha llegado a semejante idea. O sea que pasaríamos de los mecanis-
mos para elaborar hipótesis, las confrontamos con nuestros conocimientos 
previos a consideraciones sobre las expresiones afectivas, nos preguntaría-
mos qué clase de hombre es el que ha llegado a semejante idea. No parece 
ser la escuela el lugar propicio para las hipótesis: ¿para qué aventurar apli-
caciones del conocimiento a la construcción de un enunciado verosímil, si ya 
los contenidos que tendrían que ser vistos están definidos en algún lugar?
En la escuela, entonces, a lo sumo tendremos el relato de predicciones e 
hipótesis hechas por otros en el campo de producción, o la aplicación de 
su lógica en la construcción de ejercicios típicos del ámbito escolar (cuyas 
respuestas están dadas de antemano). En los campos de producción de 
saber, se hacen hipótesis donde no se pueden hacer aseveraciones ni pre-
dicciones. De manera que un dispositivo que ya sabe “lo que tiene que ser 
aprendido” (palabras del Ministerio de Educación), no puede formar en la 
aplicación juiciosa del saber en condiciones de incertidumbre.
De nuevo, la especificidad de ese conocimiento determina la naturaleza de 
los mecanismos empleados: el tipo de proyección, el tipo de información. 
De una hipótesis, en consecuencia, solo es posible juzgar si se trata o no de 
algo verosímil a la luz de los conocimientos previos. Pero la escuela parece 
haber convertido la diferencia entre ± verdadero, ± veraz, ± verosímil (res-
pectivamente, la diferencia entre aseveraciones, predicciones e hipótesis) en 
un solo valor: ± verdadero: como si el conocimiento tuviera que ver solo con 
aseveraciones. Las pruebas masivas contribuyen a ello, pues sus respuestas 
solo aceptan ese juicio (respuesta única verdadera, entre opciones falsas).
A continuación, el esquema de la hipótesis:
TABLA 8. Esquema de la hipótesis.
Posición asumida por emisor Cree
Implicación pragmática Razón
Posición asignada a receptor Necesita saber
Mecanismos Proyectar el conocimiento
Juicio sobre el enunciado ±Verosímil
Estados de cosas Probable
Orden de realidad Mundo Objetivo
Referencia Funcionamiento ±pasado del MO
Fuente: elaboración propia.
La expresión afectiva
En relación con la expresión afectiva, se trata de un acto de lengua cuyas 
características dificultan su inserción como parte constitutiva del dispositivo 
escolar (no quiere decir que en los márgenes su presencia no sea impor-
tante). Como se trata de un hablante puesto en posición de quien siente, 
esa postura cabe poco en la escuela, pues allí se esperan hablantes que se 
muestren en correspondencia con los actos de declaración, es decir, que 
se sientan bendecidos por el otro, inaugurados en su nuevo ser; que se 
muestren sumisos a las requisiciones y a las decisiones, dispuestos a hacer 
compromisos, a proferir aseveraciones, predicciones e hipótesis en el marco 
de la pragmática constituida en ese espacio para el saber. Pero no se es-
peran personas que expresen lo que sienten, en cuyo caso el otro les exige 
sinceridad. Cuando alguien se pone en esa posición, el mundo de significa-
ción que se constituye no es fundamentalmente un mundo objetivo, ni un 
mundo social, sino un mundo subjetivo. Por supuesto, en correlación con 
el otro, pero en consolidación de un estado de cosas íntimo-evidenciable 
que le da soporte. 
La referencia de la necesidad afectiva no cabe en la escuela. La especificidad 
del sujeto está excluida de las verdades aseveradas, que aspiran a la uni-
versalidad; de las requisiciones morales que aspiran a la aceptación social. 
Puede decirse, inclusive, que la fuerza del dispositivo está justamente en de-
clarar no formado al sujeto32, el cual tendría que poner su vitalidad a trabajar 
para ‘llegar a ser alguien’ (a futuro), no para expresar su necesidad afectiva 
(presente); para llegar a ser uno como los otros que allí participan, y no uno 
32 Cfr. Lacan, 1970.
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singular; tal vez por eso en los primeros años de escolarización habría más 
tolerancia a la expresión afectiva, tolerancia que se pierde a medida que el 
sujeto se va definiendo a partir de los parámetros del dispositivo.
El cordón que se forma alrededor de las universidades, constituido de taber-
nas, lugares de baile y striptease, hasta prostíbulos, está dirigido a albergar 
el estado íntimo-evidenciable que constituye el estado de cosas al que se 
refiere la expresión afectiva (Indart, 2005). La idea de un servicio de ‘bienes-
tar universitario’ reconoce que todos los otros espacios causan malestar a 
esa parte del sujeto.
Tales características muestran la imposibilidad del propósito, señalado más 
atrás, de invertir las condiciones pragmáticas, poniendo la sinceridad (que 
sería justamente el único juicio posible a propósito de las expresiones afecti-
vas) en primer lugar. El lugar donde la intimidad cabría es un lugar que la da 
por hecha, no que se propone formarla. Cuando la cosa se sale de las manos 
–es decir, que los mecanismos de decisión, requisición y compromiso son 
incapaces de detener la particularidad que hace síntoma– la institución edu-
cativa remite al paciente a una institución a la que le reconoce sensibilidad 
por la expresión afectiva: el consultorio psicológico o psiquiátrico. Actual-
mente, hay un fenómeno muy particular al respecto: el suministro de droga 
psiquiátrica (Ritalina®), a la entrada del colegio, para los ‘hiperactivos’. La 
singularidad es lo que no deja marchar la escuela. Ella busca comportamien-
tos colectivos que permitan al asunto marchar.
A continuación, el esquema de la expresión afectiva:
TABLA 9. Esquema de la expresión afectiva.
Posición asumida por emisor Siente
Implicación pragmática Sinceridad
Posición asignada a receptor Necesita saber
Mecanismos Interpretar el sentido del sujeto
Juicio sobre el enunciado ±Sincero
Estados de cosas Íntimo evidenciable




• La teoría de los Actos de lengua devuelve al plano estructural parte del 
asunto del ‘uso’ del lenguaje.
• Esto permite describir el dispositivo escolar no en el nivel de los infinitos 
actos de habla, sino en el de los actos de lengua subyacentes.
• La escuela jerarquiza los actos de lengua de la siguiente manera: domi-
na la ‘declaración’, pues la escuela es un lugar advenido y sostenido por 
una práctica humana que involucra la interacción. La escuela no es na-
tural, de manera que solo ciertos momentos históricos la pueden hacer 
existir y para eso deben declararla. Todo tipo de declaraciones, desde 
lo más macro hasta lo más micro tienen que reproducir a diario el fun-
cionamiento del dispositivo escolar.
• Una vez existente, el dispositivo marcha al ritmo de la ‘requisición’: “hay 
que...” es una expresión que manejan padres, estudiantes, profesores, 
funcionarios, gobiernos. La escuela es un lugar en el que hay que hacer 
cosas, independiente del sentido que tengan. Se trata de algo que pa-
rece marchar automáticamente.
• Este nuevo terreno subjetiva y crea situaciones que son mediadas por 
la ‘decisión’ (ante los conflictos generados) y el ‘compromiso’ (tanto el 
que la institución misma adquiere al fundar, como el que exige, paradó-
jicamente, a los demás).
• Hasta aquí, se trata de un panorama regulativo, condición no específica 
de los saberes allí aludidos con tanto ruido. Y si bien se hacen, como en 
las disciplinas, aseveraciones, predicciones e hipótesis, su producción e 
interpretación echa mano de mecanismos distintos a los utilizados para 
generar los saberes. No se trata de hacer aseveraciones, predicciones 
e hipótesis en la lógica del saber, sino de repetirlas, de contarlas, de 
usarlas como ejercicios de clase.
• Por último, la especificidad del dispositivo rechaza la expresión afectiva, 
no está hecho para eso, salvo en los primeros años, cuando todavía los 
roles que da la escuela al sujeto no han sido asumidos. Esa jerarquía se 
intenta esquematizar en la Figura 2 (ver p. 258).
• De todas maneras, en cada caso los involucrados tienen vínculos dis-
tintos con los campos del saber y con las gramáticas de la interacción, 
de manera que estas articulaciones se dan, en cada situación, de forma 
particular.
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ESQUEMA 2. Jerarquización de los actos.
Fuente: elaboración propia.
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INTRODUCCIÓN
La alfabetización ha vuelto a cobrar centralidad en los debates pedagó-
gicos y en la agenda de las políticas educativas en América Latina. Con la 
proclamación de la Década de Naciones Unidas para la Alfabetizaciones 
(2003 – 2012) y especialmente con el lanzamiento del Plan Iberoamericano 
de Alfabetización y Educación Básica de Personas Jóvenes y Adultas (2007-
2015), se empiezan a generar encuentros, conferencias, simposios y toda 
clase de eventos en torno al analfabetismo y sus alternativas. Por su parte, 
los gobiernos de los países de la región reactivan acciones, proyectos y 
programas al respecto; algunos ya dan ‘partes de victoria’ y anuncian su 
‘erradicación’; en los medios ya circulan imágenes de ancianos y jóvenes 
que escriben su nombre o agradecen a sus gobernantes por ‘haber salido 
de las tinieblas’. 
Este nuevo aire a la problemática del analfabetismo y la alfabetización tam-
bién puede ser ocasión para que la tradición del pensamiento pedagógico 
crítico latinoamericano pronuncie su palabra al respecto, con la autoridad 
de una amplia trayectoria en la educación popular de jóvenes y adultos. Y 
nada mejor que retomar en valor presente, la propuesta germinal de dichas 
iniciativas, el llamado método ‘psicosocial’, ‘concientizador’, ‘problematiza-
dor’ creado por Paulo Freire y un equipo profesional interdisciplinario hace 
casi medio siglo.
Para el mundo universitario, la preocupación por la lectoescritura va más allá 
de la alfabetización, pero comparte un problema de base común: la dificul-
tad de los estudiantes para apropiarse críticamente de la palabra escrita, 
como lectores y productores de textos; se ha llegado a hablar de ‘analfa-
betismo ilustrado’, para referirse a este problema común a otros niveles del 
sistema educativo y que constituye un desafío pedagógico en el que, tal vez, 
Paulo Freire tenga mucho que aportar. 
Mucho se ha escrito y discutido sobre dicho ‘Método Paulo Freire’ y qui-
zás muchos de los que hemos venido siendo educadores populares desde 
hace varias décadas nos iniciamos, o alguna vez estuvimos involucrados, en 
experiencias de alfabetización inspiradas en esta propuesta educativa. Por 
tanto, abundan los especialistas en el tema y es casi imposible decir algo 
nuevo al respecto. 
Pero, por otro lado, a lo largo y ancho del continente, se han venido formando 
nuevas generaciones de educadores populares que se iniciaron ya en alguna 
de las múltiples ramificaciones y áreas actuales de la educación popular: los 
derechos humanos, la educación ambiental, el trabajo con mujeres y jóvenes, 
el acompañamiento a movimientos populares, etc. En muchas de estas expe-
riencias se están generando iniciativas de alfabetización y algunos colectivos 
participan de programas estatales tratando de imprimirle una orientación al-
ternativa. Pensando en esta generación de relevo escribí este artículo.
A partir de una breve contextualización biográfica del pedagogo, retomaré 
algunos rasgos de la propuesta freiriana de alfabetización en su formula-
ción inicial (años sesenta) y los analizaré desde la pregunta por su vigencia 
y potencia actual dentro del contexto de generación de propuestas de alfa-
betización en una perspectiva crítica y transformadora. Para ello, me apoyaré 
especialmente en los escritos del propio Freire al respecto (Freire, 1967, 
1970) y en algunos de sus comentaristas (Brandao, 1972; Rodríguez, 1982; 
Gadotti, 1988).
BREVE SEMBLANZA DE PAULO FREIRE
Nació en 1921 en Recife, Brasil, en el seno de una familia modesta; desde 
los 10 años vivió su con su familia en la ciudad obrera de Jaboato, donde 
compartió la pobreza y las adversidades propias de su condición social. A los 
20 años, gracias a una beca, ingresa a estudiar derecho en la Universidad de 
Pernambuco, a la vez que enseña portugués en una escuela de secundaria 
para sostener a su familia.
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A los 23 años se casa con Elza Costa de Oliveira, maestra de primaria y quien 
ejercería gran influencia sobre él en sus preocupaciones sobre la educación; 
mientras ella alfabetizaba niños de las favelas, Paulo enseñaba portugués a 
jóvenes. De sus conversaciones sobre el aprendizaje de la lengua materna 
nacería posteriormente su método de alfabetización. Claro que también de 
su amor nacieron cinco hijos.
En 1959 concursa para la cátedra de Historia y Filosofía de Educación en la 
Universidad de Pernambuco con una conferencia sobre “Educación y ac-
tualidad brasileña”, en la que la necesidad de replantear la educación en 
una estrecha relación con su contexto socio cultural. En este texto, también 
insiste en la importancia de la democracia y en la incorporación más activa 
de los grupos populares en la educación.
En 1961, integró un equipo ecuménico de intelectuales brasileños que funda-
ron en Recife el Movimiento de Cultura Popular; allí, católicos, protestantes y 
marxistas trabajaron en torno a investigar y recuperar la cultura popular y a la 
emancipación de las masas populares de la ignorancia y la opresión a través 
de la educación. Paulo Freire dirigió el proyecto de educación de adultos en 
la que, inicialmente, puso en práctica su método de alfabetización. Al año si-
guiente, se realiza una experiencia en la cual se alfabetizan 300 trabajadores 
rurales en 45 días con su propuesta metodológica.
A partir del reconocimiento de su aporte, Freire es llamado por el gobierno 
central para que elabore una propuesta de alfabetización a nivel nacional y 
participe en la reforma de la educación secundaria. En 1964, cuando se tenía 
lista la creación de 20.000 Círculos de Cultura Popular destinados a alfabe-
tizar a 2 millones de brasileños, se produjo el golpe militar que lo lleva a la 
prisión durante 70 días acusado de ‘subversivo intencional’.
Una vez sale de prisión se refugia en la Embajada de Bolivia, país que lo aco-
ge, pero donde no alcanza a vivir ni un año pues otro golpe militar lo obliga 
a exiliarse en Chile en 1965, donde trabajó con el Instituto de Capacitación 
e Investigación de la Reforma Agraria (ICIRA) y con la Universidad Católica 
de Chile hasta 1970. Es también en este país en el que va a sistematizar su 
experiencia pedagógica y su concepción educativa. Primero, en 1967, publi-
ca Educación como práctica de la Libertad y luego, en 1970, Pedagogía del 
oprimido, libro con el cual sería conocido a nivel mundial.
Invitado por el Consejo Mundial de Iglesias, Freire viaja a Ginebra desde 
donde apoya la labor educativa de algunos países africanos recién liberados 
del colonialismo; en 1975, invitado por el gobierno de Guinea Bissau desa-
rrolla un Programa Nacional de Alfabetización, por medio del cual reformula 
su propuesta a contextos revolucionarios. Durante esta década Freire va a 
ser invitado como profesor visitante en diversas universidades de Europa y 
Norte América y establece un diálogo fructífero con otros educadores po-
pulares del mundo.
Solo hasta 1980 puede regresar a Brasil donde se desempeñó como profe-
sor en las Universidades de Campinhas y Sao Paulo, participó en programas 
de formación de maestros, con educadores de la calle y en movimientos de 
educación popular que por ese entonces se desarrollaban en su país y en 
América Latina. En la década de los 80 publica varios libros y concede nume-
rosas entrevistas en las cuales enfatiza la dimensión política de la educación. 
En 1986, al recibir el Premio Unesco de “Educación para la Paz” afirmó “No 
creo en ningún esfuerzo que se llame educación para la paz, que, en lugar de 
revelar el mundo de injusticias, lo oculte y tienda a cegar a sus víctimas...”. 
En el mismo año publica Pedagogía de la Pregunta y en octubre muere su 
esposa Elza, lo cual lo afecta mucho. Dos años después se casa con Ana 
María Araujo, quien lo acompañaría hasta el final de sus días.
Entre 1989 y 1991, Freire asume la Secretaría de educación de Sao Pablo, 
bajo el gobierno del Partido de los Trabajadores, con el desafío de recons-
truir el sistema educativo en coherencia con sus ideas; a sus 70 años, se 
acoge al desafío con el mismo entusiasmo y creatividad de sus inicios. Como 
balance reflexivo de su experiencia en la construcción de una escuela públi-
ca popular y democrática, escribe el libro Pedagogía de la ciudad.
A lo largo de los noventa, sin abandonar su práctica como educador e inves-
tigador, Freire se dedica a sistematizar su trayectoria pedagógica en libros 
como, Pedagogía de la Esperanza (1992), Política y Educación (1993), Cartas 
a Cristina (1994), Cartas a quien pretende enseñar (1994), A la sombra de 
este mango (1997) y Pedagogía de la autonomía (1998). 
El 2 de mayo de 1997, después de conceder una entrevista a estudiantes de 
la Universidad de Sao Paulo donde ratifica sus convicciones pedagógicas, 
éticas y políticas, Paulo Freire muere. Como obra póstuma, ‘Nita’ publica el 
libro Pedagogía de la indignación (2001) en el cual hace una crítica radical al 
neoliberalismo y a sus ideologías.
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PROPUESTA COMO RESULTADO 
DE UNA CONSTRUCCIÓN RIGUROSA
Como lo señala el propio Freire en Educación como práctica de la libertad, 
publicado inicialmente en 1967, la propuesta fue el resultado de más de 15 
años “de experiencias en el campo de la Educación de Adultos en áreas 
proletarias y subproletarias, urbanas y rurales” (Freire, 1969, p.97). Para el 
momento en que formula su propuesta, llevaba más de 20 años como pro-
fesor de portugués y había formado parte activa del Movimiento de Cultura 
Popular y del Movimiento de Educación de Base en los cuales empezó a 
desarrollar su método de alfabetización.
Siempre trabajando en equipo, coordinó desde aquellos movimientos el 
proyecto de educación de adultos, por medio del cual se gestaron los Cír-
culos de Cultura y los Centros de Cultura, los cuales tomaban distancia 
con las nociones de clase y escuela, ‘por su carga de pasividad’. En los 
Círculos, señala Freire “instituimos debates de grupo, tanto en búsqueda 
de aclaración de situaciones, como en la búsqueda de la acción misma que 
surge de la clarificación” (1969, pp.98-99). Los temas de dichas discusiones 
provenían de los propios adultos participantes a través de entrevistas in-
formales previas.
Fue en esta experiencia en la cual surgió la idea de crear una propuesta de 
alfabetización que permitiera a los adultos ser sujetos de su propia edu-
cación y a la vez, su toma de conciencia de su realidad en una perspectiva 
de democratización cultural. A partir de los fundamentos antropológicos y 
pedagógicos que expondremos en el siguiente numeral, Freire y un equipo 
interdisciplinario del Servicio de Extensión Cultural de la Universidad de Re-
cife, realizo en 1962 una experiencia con 300 trabajadores rurales que fueron 
alfabetizados en 45 días; al año siguiente fue invitado por el presidente Joao 
Goulart para orientar la alfabetización de adultos en todo el país, proceso 
que fue interrumpido con el golpe militar en1964.
Ya en el exilio, en Chile trabajó en el Instituto de Capacitación e Investiga-
ción en Reforma Agraria (INCIRA) en la formación de adultos campesinos. 
Allí reflexiona y sistematiza su propuesta educativa y pedagógica, primero 
en el libro Educación como práctica de la libertad (1967) y luego, en Peda-
gogía del oprimido (1969).
PROPUESTA FUNDAMENTADA DESDE UNA PERSPECTIVA 
EMANCIPADORA
En estos libros, más que exponer las características y procesos de su mé-
todo, Freire se dedica a hacer explícitos los fundamentos pedagógicos en 
los cuales se basó. Estos también son el resultado de la maduración de las 
convicciones que habían guiado su práctica educativa previa: “todo ser hu-
mano puede conocer y actuar crítica y creativamente sobre el mundo; no hay 
ignorancia absoluta, ni sabiduría absoluta; la educación puede contribuir a 
desarrollar la conciencia crítica si es dialogal y participativa” (Freire, 1969).
A pesar de estar fundamentadas en un diálogo abierto y no dogmático con 
autores clásicos y contemporáneos, las ideas pedagógicas que sustentan la 
propuesta de Freire son escritas de una manera directa y sencilla. En Peda-
gogía del oprimido alcanzan un mayor nivel de elaboración y profundidad: 
a través de la palabra y el diálogo, los humanos se hacen humanos; el sujeto 
de la alfabetización no es el individuo sino el colectivo; la palabra es crea-
dora y liberadora; en el diálogo y en la práctica transformadora, los seres 
humanos se hacen sujetos de su propia historia, superando las condiciones 
de dominación.
En fin, la pedagogía freiriana es la concreción en el campo educativo de 
unos presupuestos gnoseológicos, antropológicos y políticos, cuya validez 
trasciende la especificidad de su propuesta metodológica, que, aunque 
busca ser coherente con los planteamientos expuestos, es específica y deli-
mitada por la historicidad de su construcción. 
ALFABETIZACIÓN COMO EDUCACIÓN DE ADULTOS
Desde su concepción, la alfabetización fue considerada por Freire solo como 
un momento inicial de un proceso educativo más amplio que pasaba por la 
educación primaria de los adultos hasta concluir con la formación de un pú-
blico activo, participante y crítico y la creación de una cultura popular en la 
que el pueblo fuera creador y no solo consumidor (Rodríguez, 1972).
En el sentido de lo que posteriormente se ha llamado educación permanente 
y educación para toda la vida, la propuesta contemplaba en una última etapa, 
la creación de universidades populares que ofrecieran formación en todos 
los niveles educativos; ello permitiría que los adultos tuvieran derecho a un 
proceso continuo y completo. En retrospectiva, también posibilitaría que los 
estudiantes universitarios llegaran con una más consolidada cultura letrada.
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PROPUESTA SOCIAL Y CULTURALMENTE PERTINENTE
Una característica del método de alfabetización propuesto por Freire es que 
se basaba en una previa y rigurosa investigación temática, adelantada conjun-
tamente por expertos y por la población en proceso de alfabetización. Dicha 
‘pesquisa’, busca, por un lado, reconocer la problemática del contexto local 
en el que se desarrollará la acción alfabetizadora y, por el otro, la percepción 
de dichas situaciones por parte de los potenciales alfabetizandos, sus necesi-
dades sentidas, sus aspiraciones y sus expectativas (universo temático).
Otro resultado práctico de la indagación es la identificación de las palabras y 
expresiones que sintetizan esa interpretación de su realidad por parte de la 
población (universo vocabular), a partir de las cuales se definen las palabras 
generadoras, en torno a la cual se organizan los contenidos de la alfabeti-
zación. En palabras de Freire “las entrevistas revelan deseos, frustraciones, 
descreimientos, esperanzas, interés por participar, así como momentos alta-
mente estéticos del lenguaje Popular” (1969, p. 110).
Estas palabras y frases generadoras, que serán la base de discusión en los 
círculos de cultura, son discutidas de nuevo con los pobladores para garanti-
zar que planteen situaciones realmente significativas. Definidas las palabras, 
dada su relevancia social y su potencial fonético, el equipo crea situaciones 
existenciales típicas del grupo con el cual se va a trabajar y las codifica en 
dibujos sencillos en carteles o diapositivas.
Elaborados los materiales que servirán como códigos la propuesta de Freire 
plantea que deben prepararse las fichas con la descomposición de las fami-
lias fonéticas que corresponden a los vocablos generadores.
DE LAS SITUACIONES LÍMITE AL INÉDITO VIABLE
Para Freire, los temas generadores revisten una característica importante: 
expresar ‘situaciones límite’, es decir, problemas que evidencian los límites 
del orden social y el potencial humano para superarlas. Las situaciones límite 
representan un desafío al pensamiento, al permitir reconocer las determi-
naciones sociales de su actuar y la capacidad de los hombres para generar 
otras circunstancias (el inédito viable) para superarlas.
Una situación límite, como realidad concreta, puede provocar en los individuos 
de áreas diferentes, temas y tareas diferentes que exigen una diversificación 
programática para su descubrimiento. De ahí que la preocupación de los in-
vestigadores es centrarse en la ‘conciencia máxima posible’; el inédito viable 
solo es posible si se supera la conciencia corriente a través de la acción trans-
formadora, la cual permite ampliar las posibilidades de dicha conciencia.
Las situaciones problema expresadas en los códigos, deben propiciar ese 
ensanchamiento de la conciencia. Por ello, no pueden ser ni demasiado ex-
plícitas ni demasiado enigmáticas. Los códigos deben expresar situaciones 
cotidianas y significativas que muestren tensiones que motiven a la discu-
sión, sin caer en manipulación ni en confusión inmovilizadora.
El acto pedagógico propiamente dicho, comienza con la proyección o 
presentación de la situación problemática codificada en los círculos de alfa-
betización. A partir de dicha presentación y con el apoyo del coordinador, se 
analiza el código y se debate en torno a sus implicaciones. 
Agotada dicha decodificación, con ayuda del coordinador, se vuelve a visua-
lizar la palabra generadora, presente en la imagen y se establece el vínculo 
semántico entre palabra y código. Luego, se muestra a los adultos la palabra 
independiente de la imagen y se divide en sílabas; una vez reconocidas las 
sílabas, se visualiza la familia fonémica que compone la palabra en estudio. 
Mediante las fichas silábicas se propone la creación de nuevas combinacio-
nes de sílabas y se ejercita la capacidad de lectura y escritura.
Pero más que en esta propuesta técnica de aprendizaje de lectura y escri-
tura, lo novedoso del método de Freire es que propicia la problematización 
de la realidad a través del diálogo entre los adultos y con el coordinador. La 
decodificación es, en sí misma, un debate en el cual el coordinador juega 
un papel central al motivar con sus preguntas, a orientar –no manipular– el 
curso de la conversación y a retomar y dejar planteadas las nuevas preguntas 
que van surgiendo.
COHERENCIA DE LA METODOLOGÍA COMO UN TODO
La propuesta alfabetizadora de Freire debe verse y asumirse como un todo, 
dado que no pueden escindirse los fundamentos teóricos y su operación 
práctica como lo han pretendido algunos. Así, por ejemplo, la aprehensión 
de la cultura escrita se lleva a cabo desde una fuerte relación con el contexto 
social y cultural de los estudiantes; por ello, no es posible el uso de cartillas 
estandarizadas y homogéneas. Los temas y las palabras usadas deben ser 
significativos y pertinentes a los grupos de adultos alfabetizándose.
Por otro lado, el círculo de cultura materializa la idea del aprendizaje y la 
construcción colectivos de conocimiento. No se trabaja con una población 
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abstracta de adultos, ni con individuos aislados, el grupo asume la responsa-
bilidad mutua de su estudio: todos aprendemos con todos. 
El papel del coordinador, y por tanto sus exigencias formativas, es central. 
Además del dominio de las técnicas en todas sus fases, debe poseer cono-
cimientos sólidos sobre el contexto local y nacional y una práctica suficiente 
en dinámica y trabajo en grupos. No es para nada un agente pasivo; por el 
contrario, debe estar permanentemente atento a provocar la palabra de los 
adultos y a decir la propia cuando sea necesario.
Finalmente, no hay que perder de vista que la propuesta pedagógica de 
Freire es una crítica radical (no sectaria) a la situación socioeconómica y cul-
tural que impide la democracia y, a la vez, una opción por su transformación 
desde la construcción de las masas populares en sujetos de cambio a partir 
de la toma de conciencia de dicha realidad y de su potencial transformador. 
En consecuencia, no se puede decir que se está aplicando el método pro-
blematizador, si no se comparte dicho horizonte político. El uso de palabras 
generadoras, la codificación, decodificación o el diálogo como estrategia 
didáctica, no son, por sí mismos, el centro de la propuesta.
Desde la educación popular, heredera y constituyente de la pedagogía de 
Freire es un desafío actualizar su propuesta de alfabetización a la realidad de 
nuestros países a comienzos de un nuevo siglo, signados por la reactivación 
del campo problemático de la alfabetización desde los organismos de coo-
peración y los gobiernos. Puede ser, incluso, una valiosa oportunidad para 
recrear el pensamiento de la educación popular.
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1 Este trabajo hace parte de la investigación que el autor adelanta 
sobre la Historia de la Educación Popular, como parte de la investiga-
ción sobre Paradigmas y Conceptos de la Pedagogía en Colombia, 
que adelanta el Grupo de Historia de la Práctica Pedagógica con Col-
ciencias. Este capítulo fue publicado inicialmente por el autor el 8 de 
marzo de 2014. Disponible en: http://alejandroalvarezgallego.blogs-
pot.com.co/2014/03/escuela-estado-y-democracia-en-colombia.html
Pedagogías críticas en la educación superior: “miradas otras” 275Colección Crítica274
INTRODUCCIÓN
La escuela es una institución extraña. A lo largo de casi dos siglos ha servido 
para evangelizar, para civilizar, para higienizar, para desarrollar y más recien-
temente para comunicar. Ha pasado por el control de la Iglesia, del Estado 
y ahora se lo disputan los organismos internacionales de cooperación para 
el desarrollo, la sociedad y el mercado. Ha sido atacada por unos y otros, 
siempre que no cumple con sus expectativas. En varios momentos ha sido 
blanco directo de guerras y luchas políticas; por décadas ha sido cuestiona-
da e incluso deslegitimada; desde hace algún tiempo varios intelectuales y 
futurólogos presagian su desaparición definitiva. Sin embargo, ahí está, casi 
podríamos decir, incólume. Aún se le siguen asignando funciones de altísi-
mos grados de responsabilidad. Ella sigue allí esperando que se le voltee a 
mirar cuando en situaciones apremiantes se necesite su acción redentora. 
Sería un contrasentido histórico decir que sigue siendo la misma, por supues-
to que no. Se han transformado sustancialmente sus tiempos, los contenidos 
de lo que en ella se enseña, sus métodos, sus espacios, sus funciones, e in-
cluso sus actores. Sin embargo, aún la reconocemos con el mismo nombre, 
aún hacemos alusión a ella para referirnos a lo mismo que hace doscientos 
años: la instrucción, la educación y la socialización de niños y jóvenes, en un 
espacio particular, en grupos divididos por edades, con maestros que se las 
ingenian para cumplir con eso que todavía llaman encargo o misión. 
Pues bien, creo que la función de un historiador es dejar ver, a propósito de 
un tema, los tiempos de larga duración por los que ha transcurrido y, si es 
posible, ayudar a escuchar las voces del pasado lo más fielmente posible. 
Eso es lo que intentaré hacer en esta oportunidad, con ocasión del tema que 
tanto nos inquieta hoy: la educación para la democracia. 
La tesis que defenderé será la siguiente: La educación para la democracia 
ha sido una constante en la escuela. Ha estado presente en ella a través de 
diferentes modos de ser de la sociedad. Describiremos brevemente cuatro 
grandes momentos: 
• Educar para la democracia es civilizar
• Educar para la democracia es higienizar
• Educar para la democracia es desarrollar
• Educar para la democracia es comunicar
Sin embargo, y esta será la parte dura de defender, la escuela ha sido des-
bordada por esa tarea, pero no por su falta de compromiso, sino porque ‘el 
afuera’ de dicha democracia no ha sido posible en nuestro país. 
Aquí nos metemos en la difícil tarea de establecer las relaciones entre ‘el 
adentro’ de la escuela y su ‘afuera’, el contexto. Qué debe ser primero, ¿una 
escuela que eduque en democracia para que la sociedad sea democrática? O 
una sociedad democrática que cree las condiciones para que la escuela sea 
democrática. Así planteadas las cosas estamos frente a un sin salida lógico. 
Pero quizá el problema lo podamos desviar hacia otro lugar: ¿de quién de-
pende la escuela?, ¿de quién son los niños?, ¿quién hace el encargo?, ¿la 
iglesia?, ¿el Estado?, ¿los organismos internacionales de crédito? ¿La socie-
dad?, ¿el mercado? En la respuesta a este interrogante, como lo veremos en 
el transcurso de la exposición, podría estar una salida a la encrucijada. 
LA RELACIÓN ESCUELA-DEMOCRACIA BAJO LA FORMA ESTADO
Históricamente la escuela ha sido una institución del Estado moderno, sur-
gió cuando le ganó a la Iglesia la potestad de educar a la población. Ahora 
bien, en nuestros países, a diferencia del primer mundo, ese Estado ha su-
plantado a la sociedad. Dada la diversidad cultural de nuestros pueblos, el 
proyecto republicano que lideró la independencia de las metrópolis se pro-
puso homogenizarlos para emular los valores y los modos de vida propios 
de las mismas metrópolis contra las que había luchado. El modelo de Esta-
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do nación que se importó de las ideas liberales europeas, sobredimensionó 
el papel de los Estados sobre el de la nación, de manera que el primero 
se arrogó muchas de las funciones que en el norte cumplía la segunda. La 
debilidad de las organizaciones sociales y la complejidad del mestizaje ter-
minaron por hacer que el Estado la reemplazara. 
Pues bien, durante los casi ciento cincuenta años de hegemonía del Estado 
la escuela, se ha relacionado con la democracia de tres maneras: en tanto 
civilizadora, en tanto higienizadora y como estrategia para el desarrollo. 
Democratizar es civilizar
El Estado asumió la hegemonía en medio de un abierto enfrentamiento con 
la Iglesia. Esta, después de casi un siglo de resistencia (siglo XIX) aceptó la 
potestad del Estado frente a la función educativa, pero desde entonces bus-
ca las formas, sutiles o abiertas de incidir en sus políticas y sobre todo en las 
orientaciones morales y filosóficas, además de que conserva el control de un 
porcentaje significativo de instituciones escolares. 
Entonces, podríamos decir que tanto el Estado como la Iglesia, con la he-
gemonía del primero, se propusieron utilizar la escuela como mecanismo 
civilizador2. Ahora bien, para ello se requería crear una conciencia nacional 
en torno a la cual se articularán los valores judeocristianos y los principios del 
progreso por los cuales propugnaban los países del norte. 
Los catecismos políticos, los manuales de historia patria, de geografía y de 
cívica, cumplían esta función. El pueblo era ignorante, pero ignorante de las 
pretensiones de las élites, es decir, no sabían qué significaba la Patria, ni los 
nuevos deberes y derechos republicanos. Por esa razón era necesario for-
marlo en sus principios y en sus fundamentos. La Patria prácticamente había 
que inventarla. 
La escuela tuvo originalmente su razón de ser allí, su función, su estructura, 
sus rituales, su orden, su tiempo, sus jerarquías, obedecieron en una primera 
instancia a esa idea republicana de civilizar; ella debía ‘disipar las tinieblas 
de la ignorancia por medio de la luz de la civilización’ y consolidar así los 
imaginarios sobre la idea de nación que portaba el proyecto ilustrado. 
2 Las diferencias sutiles o radicales que hubo entre el Estado y la Iglesia en la manera de comprender 
la tarea civilizadora no son importantes para el desarrollo de nuestra argumentación, por eso las 
omitimos, aunque por supuesto existieron. Para ello ver a Alberto Echeverri (1984).
La magia de la escuela y su utilidad social ha sido la capacidad que tiene de 
ocultar la manera cómo se constituyen las verdades, los mitos y las represen-
taciones sobre el mundo, esto es, su capacidad de inventar. En esta primera 
etapa tuvo que inventar la idea de nación, de patria y de civilización, tuvo 
que construirlas en la mente de las generaciones que pasaban por sus aulas. 
Las luchas políticas y sociales subyacentes a esta invención fueron veladas 
magistralmente gracias a la acción de la escuela. Su papel era justamente 
ese, hacer aparecer como naturales, como esenciales, como existentes des-
de siempre, los valores, las verdades y los principios que constituyen una 
identidad nacional. Su estructura pedagógica estaba diseñada para eso, en 
eso consistía su estrategia pedagógica, en producir efectos de verdad.
Escuchemos algunos ejemplos que nos permiten ilustrar la manera como 
operaba este mecanismo: 
En las Escuelas urbanas y rurales del Departamento habrá sabatinas el día 20 
de julio, sobre Historia Patria, Instrucción Cívica. [...] La solemnización de es-
tos actos será oportuna y cuidadosamente reglamentada por los Inspectores 
Provinciales, quienes deberán tener en cuenta que aquellos no solo cons-
tituyen un estímulo para maestros y alumnos, sino que envuelven como fin 
principal el avivar y robustecer el amor patrio en el corazón de la juventud. [...] 
Las piezas literarias que hubiere de recitarse serán seleccionadas por el Ins-
pector local y los Maestros, sin perder de vista que ellas deben ser educativas 
y enteramente ajenas a todo sentimiento extraño al genuino patriotismo. En 
consecuencia, los programas de que se trata deberán ser cortos y escogidos a 
fin de no fatigar al auditorio y cultivar al propio tiempo el gusto estético de los 
niños, llevando a su inteligencia ideas nobles y elevadas y a su corazón, gene-
rosos y delicados sentimientos. Importante es, así mismo, que se emplee el 
mayor cuidado en los ejercicios de declamación, a fin de realzar el éxito de la 
solemnidad. [...] Al finalizar el acto público, la Directora de la Escuela urbana 
de niñas dará una breve conferencia sobre el tema “Amor Patrio”3.
La vida y proezas de los libertadores, el carácter y hechos de los fundadores 
de la república, la sangrienta epopeya de sus triunfos y la dolorosa serie de 
sacrificios, consumado todo con la única y noble finalidad de construir sobre 
las sólidas bases del derecho la vida independiente de las nuevas nacionali-
dades americanas, puede y debe ser la introducción en este incesante trabajo 
de la formación cívica. [...] De nada serviría la recitación memorística de una 
3 Decreto número 78 de 1918, por el cual se determina la manera como los Establecimientos públicos 
de educación deben celebrar las fiestas patrias en el presente año.
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monótona cronología de hechos de armas; ningún significado entrañaría el co-
nocimiento de una serie de acontecimientos escuetos y desarticulados, si al 
lado de ellos no se forma un criterio, se inculca y explica la razón social y política 
que los hizo aparecer y la relación de causalidad entre unos y otros. Es nece-
sario hacer comprender a los hombres nuevos en qué consisten las garantías 
emanadas del régimen democrático en comparación con el estado de sujeción 
en que viven o vivían los hombres de otros países; y es necesario, también, 
que ellos sepan que esta libertad es fruto de largo y cruento sacrificio y que el 
mejor tributo de admiración que podemos rendir a los creadores de la libertad 
nacional es la conservación y perfeccionamiento de las instituciones que rigen 
la República en toda su integridad y pureza (Bernal Jiménez, R., 1927).
De manera pues, que la historia nacional es una historia de héroes y epope-
yas, construida por el Estado desde la Escuela en el siglo XIX y reconfigurada 
por los populismos y los reformistas sociales de las décadas del 30 y 40 del 
siglo XX. Fue el Estado quien se atribuyó el deber de velar por los ‘intereses 
nacionales’, a veces por encima de las demandas sociales. Los Estados-Na-
ción de los países del norte, se construyeron sobre una tradición social más 
liberal, fundada en el individuo. Aquí había culturas muy fuertes, con pro-
yectos societales que no reconocían la escuela como una necesidad. Por 
eso sería interesante una historia de las resistencias a la escuela, partiendo 
de ese supuesto. 
La verticalidad y centralidad de las acciones del Estado tal vez se explica 
justamente por estas resistencias. Veamos algunos testimonios: 
Varios niños se han retirado de la Escuela en el curso del año. [...] La asistencia 
impuntual depende, casi del todo, de la negligencia de los padres de familia. 
[...] Los padres no siempre piensan en la gravedad de sus obligaciones, ni en 
que lo mejor que pueden dar a sus hijos es una buena educación, y que ésta 
está antes que la instrucción; no piensan en que lo primero en la educación es 
doblegar la voluntad del niño bajo un régimen firme, para que más tarde se 
someta su voluntad al régimen de la razón y no sea llevado por sus pasiones4.
Son constantes y repetidísimos los denuncios que a este Despacho llegan, 
enviados por los señores Directores de Escuela, del rápido decrecimiento 
que va habiendo en la asistencia de niños a las Escuelas primarias, de tal ma-
nera, que algunas, á que concurrían antes ochenta, hoy apenas cuentan diez 
o doce alumnos. Este es uno de los males más graves que hay en el Estado, 
4 Informe anual del Director de Instrucción Pública del Estado de Boyacá, al gobierno de la nación en 
1880. El Boyacense. Tunja, 12 de abril de 1881. Nos 785 y 786
la indiferencia que va siendo crónica, y que es tanto más grave y alarmante, 
cuanto que no es mal administrativo, sino mal social, y [...] los males sociales 
son terribles, devastadores, producen una intoxicación que rápidamente se 
propaga y que todo lo destruye. Afortunadamente en el Decreto ejecutivo, 
número 333 del Estado, encuentra usted ya determinado lo que debe hacerse 
en el presente caso; y en el artículo 211 del Decreto Orgánico halla la facultad 
amplia, y aun el deber de hacer “a fuerza de severidad” que la práctica de las 
disposiciones legales sobre Instrucción pública se convierta en hábitos inhe-
rentes a la práctica del sistema republicano. [...] En este conflicto, cuando la 
indiferencia social tiende ya la soga matadora al cuello de nuestra Patria, ella 
exige de nosotros imperiosamente energía y abnegación, para que podamos 
volver con creces el tesoro que nos ha confiado, que es nada menos que su 
porvenir. Usted debe, con esta rigidez, imponer multas a todo empleado que 
no cumpla con su deber, y dar cuenta para la exención de tales multas; y so-
bre todo, debe no desmayar en el camino de la severidad, aun cuando ellas 
no se hagan efectivas, pues así deslindaremos la esfera de nuestra responsa-
bilidad, y la sociedad conocerá quienes son los culpables de la decadencia 
de la Instrucción primaria5. 
Para cumplir con esa misión, se fue configurando un aparato muy sofisticado 
de inspectores, directores, juntas de vigilancia, en fin, así como un cuerpo 
de normas que también se fue haciendo cada vez más intrincado y com-
plejo. Muchas de estas normas obedecían incluso a coyunturas regionales. 
Algunas de ellas, como la que veremos enseguida, nos ilustran muy bien el 
papel que jugaba la escuela en la formación de valores que contrarrestaran 
los conflictos sociales y políticos que por demás abundaban, dada la forma 
voraz como se configuró el capitalismo en el país. 
El gobernador del departamento, en uso de sus atribuciones, y Considerando: 
a) Que la situación actual de la provincia de Occidente (Zona esmeraldífera) es 
de una gran exaltación de los ánimos, motivada por la lucha de las pasiones 
políticas, especialmente agitadas en esa sección del país, y que compromete 
seriamente la tranquilidad pública; b) Que es obligación del gobierno emplear 
todos los medios que estén a su alcance para una labor de propaganda en-
caminada a obtener el apaciguamiento de la lucha política, el respeto mutuo 
y la concordia ciudadana con el objeto de procurar la vuelta a la normalidad 
de aquella importante sección del país, siendo necesario llevar a la conciencia 
pública las nociones del deber cívico para coadyuvar y hacer efectiva la ac-
ción de la justicia en el esclarecimiento de los hechos punibles afianzando la 
5 Circular del Director general de Instrucción Pública, J. Joaquín Vargas, a los Inspectores de Instruc-
ción Pública. El Boyacense. Tunja, 12 de abril de 1881. Nos 785 y 786
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fe en el testimonio humano y el respeto sagrado al juramento como la censura 
al perjurio y al testimonio falso. Decreta: Art. 1º. Constituyese una comisión 
de propaganda cultural para que actúe en la región correspondiente [...] en 
una intensa campaña de propaganda cívica y con el objeto de organizar todos 
los elementos que puedan ser aprovechables para lograr el apaciguamiento 
de la lucha política y la efectividad del respeto mutuo de los derechos ciuda-
danos. Art. 2º Esta comisión estará integrada por cinco de las personas que 
actualmente desempeñan el cargo de inspectores seccionales. [...] Art. 3º. Los 
comisionados organizarán en cada localidad los elementos que puedan contri-
buir al objeto buscado, escogiéndolos entre aquellos que por su imparcialidad 
y moderación se hallen en condiciones de ejercer influencia sobre las clases so-
ciales, organizarán en cada municipio la junta de acción patriótica [...] y dictarán 
una serie de conferencias para el público, sobre los temas de educación cívica 
y propaganda cultural. Art. 4º. Los inspectores comisionados visitarán las es-
cuelas públicas de los municipios incluidos en su itinerario, organizarán en ellas 
la enseñanza cívica y dejarán establecida la forma en que el maestro pueda 
contribuir a la labor de propaganda cultural y pacifista (Decreto n° 261, 1932)6.
Estas situaciones de violencia estaban generalizadas. El Estado, a través de 
la escuela, intentaba apaciguarlas con campañas cívicas dirigidas por los 
maestros. El acumulado de su experiencia, el carácter de la institución, lo 
que simbólicamente representaba, eran instrumentos con los que se contaba 
para incidir en los hábitos y costumbres de los pueblos, según se predicaba. 
Sin embargo, era mucho menos que hábito y costumbres, quizás era una si-
tuación propia del modo de reproducción capitalista. Esto incluso se llegaba 
a insinuar en las fórmulas pedagógicas que utilizaban. En encrucijadas como 
las que describiremos con la siguiente cita es en las que se puede evidenciar 
la paradoja que mencionamos arriba y que intentaremos disolver más ade-
lante: la de la relación entre democracia escolar y democracia social.
Señores inspectores, directores de escuela y miembros de las juntas pa-
trióticas: Profundamente alarmada está la dirección con el aumento de la 
criminalidad y tratando de buscar razones inmediatas de este fenómeno so-
cial tan deplorable, ha llegado a la conclusión de que son los factores que lo 
determinan de modo especial: en primer lugar, un sentimiento de injusticia 
inconciente que hallan las clases pobres, en virtud del cual atribuyen su mi-
seria económica a razones de orden político y luego, la falta de un concepto 
noble de la vida y del derecho que a ella tienen nuestros semejantes. Esta 
dirección trabaja tenazmente por intensificar la cultura de la industria agrícola 
6 Dirección de Educación Pública. Decreto N° 261 de 1932, por el cual se constituye una comisión de 
propaganda cultural. 
en el departamento, y de acuerdo con el señor gobernador y con algunos 
de los principales conductores de los partidos políticos, busca los medios 
para orientar las energías de los pueblos hacia actividades que les permi-
tan una lícita especulación, y como consecuencia de ella, la formación de un 
patrimonio con que puedan atender a sus necesidades más urgentes. Una 
asamblea médico pedagógica ha reunido el gobierno, inspirado en el deseo 
de oír los conceptos y las fórmulas que presenten quienes, por razón de sus 
funciones docentes, deben estar más empapados en la situación. [...]. Más 
como quiera que los frutos que fundamentalmente espera esta dirección de 
las iniciativas que el gobierno ha tomado para el fomento y desarrollo de 
la industria agrícola, no pueden presentarse inmediatamente, es necesario 
que los encargados de la educación llevemos a cabo una labor cultural, por 
medio de una serie de conferencias en las cuales, proscribiendo en absoluto 
consideraciones de orden político, se traten las siguientes cuestiones: a) Va-
lor de la vida humana y necesidad que de ella tiene la patria, la sociedad y la 
familia; b) Responsabilidad en que se incurre ante Dios, ante la patria, ante la 
sociedad, ante la familia y ante la propia conciencia, por el hecho de quitar 
la vida a un semejante; c) Consecuencias que para el futuro tienen, en razón 
del desarrollo del instinto de venganza, todos aquellos hechos que tienden 
a fomentar el ataque contra la vida humana; d) Necesidad y conveniencia de 
orientar las actividades individuales y colectivas hacia fines puramente socia-
les; e) Necesidades de aislar a todo elemento cuyas actividades se encaminen 
hacia fines egoístas; f) Razones que permiten garantizar cómo una campaña 
revolucionaria de orden económico cuya finalidad principal sea el fomento 
de la agricultura, traerá el bienestar fiscal de las clases sociales, que hoy se 
sienten agobiadas por la miseria; g) Conveniencia de desarrollar entre los 
asociados el sentido de la cooperación recíproca para beneficio tanto de las 
unidades, como del conglomerado social; h) Sentimientos de igualdad entre 
los asociados, de conformidad con los preceptos de la ética cristiana; i) Méto-
dos agrícolas; [...] (Dirección de Educación, 1933)7.
La paradoja la enfrentaban entonces así: los problemas estructurales rela-
cionados con la injusticia económica había que resolverlos a largo plazo 
con incentivos de inversión en el fomento de propiedades agrícolas (distri-
bución social de la propiedad), pero, mientras tanto, había que incidir con 
campañas educativas en las que se involucrara la escuela y los maestros, 
formando valores cívicos, de respeto a la vida, etc. La escuela y la educación 
parecían contribuir con el apaciguamiento de los ánimos, pero sabían que 
poco podían hacer frente a la situación de pobreza cuya causa a ellos se les 
antojaban políticas. 
7 Dirección de Educación. Circular N° 2. junio 2 de 1933
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Democratizar es higienizar
Desde las primeras décadas del siglo XX comenzaron a cambiar las funcio-
nes de la escuela y por lo tanto los discursos en torno a su compromiso con 
la sociedad, la patria, la nación y la democracia. Todavía la potestad de la 
educación estaba en manos del Estado, y la Iglesia seguía pugnando por 
incidir sobre sus políticas. Las estrategias pedagógicas se tornaron profun-
damente nacionalistas y el afán por afirmar los valores patrios en torno a 
una identidad cultural que nos identificara como nación, se hizo apremiante. 
Eran los tiempos del espacio vital y del racismo. Los debates sobre la raza se 
generalizaron. Para algunos el problema era su degradación, para otros era 
un potencial que había que aprovechar. El pueblo se convirtió en el objeto 
de las disputas en torno a la pureza de su sangre y de su lugar en la configu-
ración de la cultura nacional. 
El tamaño y los límites de la democracia seguían dependiendo de lo que 
las élites consideraban que era posible. Se sospechaba del pueblo, por eso 
la educación a través de la escuela debía cumplir el papel de higienizar, de 
limpiar, en últimas, de blanquear8.
Higienizar era el nuevo nombre de civilizar, y a través de su límpida acción 
se hacían las labores de instrucción cívica y de difusión de todo lo que la es-
cuela representaba desde el punto de vista de los valores ideales a alcanzar 
para la época.
En las escuelas urbanas, en las rurales y en las nocturnas se dictarán por los 
respectivos directores, a los alumnos, dos conferencias semanales sobre ins-
trucción y educación cívicas, especialmente en lo relativo al conocimiento y 
amor de la patria, respeto mutuo, concordia ciudadana, deberes y derechos 
de los ciudadanos, y, de modo particular, los del obrero y del campesino, hi-
giene, ahorro, cooperativas, etc., concordando estas enseñanzas con el orden 
seguido en el texto oficial adoptado para la enseñanza de la instrucción cívi-
ca. [...] Los domingos y los demás días de fiesta religiosa o civil, el maestro de 
escuela de varones en cada localidad, en el local escolar que ofrezca mayor 
capacidad y comodidad, dictará ante los obreros y campesinos, a quienes se 
invitará previamente, por los medios posibles, una conferencia matinal, en la 
cual vaya desarrollando una serie de enseñanzas debidamente graduadas y 
ordenadas, especialmente sobre los temas indicados en el artículo anterior y 
8 El mejor trabajo hecho hasta ahora sobre el tema es el de: Sáenz, Saldarriaga y Ospina (1997). En parti-
cular hay un apartado que se ocupa de la desconfianza en el pueblo, ver página 11 del segundo tomo. 
siguiendo el derrotero establecido en el texto oficial de instrucción cívica para 
las escuelas primarias. [...] Es obligación de todas las empresas o industrias 
que funcionen dentro del departamento y que tengan a su servicio más de 
quince trabajadores u obreros, facilitar el local apropiado en donde se dicten 
las conferencias de que trata el presente decreto. [...] Los médicos escolares, 
en los municipios que visiten, dictarán conferencias al público sobre temas 
de interés de cada región y especialmente sobre las enfermedades predo-
minantes en cada zona y la manera de prevenirlas y curarlas, higiene de las 
personas, higiene de los alimentos, higiene de las habitaciones, inconvenien-
tes del uso de bebidas alcohólicas y fermentadas, higiene infantil, trabajo de 
menores, etc. [...] Tanto en la capital del departamento como en las ciudades 
cabeceras de las antiguas provincias y en los demás municipios, funcionará 
desde el 1° de enero próximo, una junta especial, integrada por ciudada-
nos de reconocida respetabilidad, denominada Junta de Acción Patriótica, 
compuesta de igual número de representantes de las opiniones políticas. [...] 
Son atribuciones de las juntas de acción patriótica, las siguientes: a) Servir 
de cuerpo asesor o consultivo del gobierno, al cual le darán su concepto 
ilustrativo en los asuntos de interés general o colectivo en aquellos proble-
mas administrativos, comerciales, económicos o fiscales que interesen en la 
comunidad. b) Dirigir la campaña de educación cívica y propaganda cultural, 
en la cual se comprende la lucha a favor de la moderación política y de la 
concordia ciudadana para que los debates eleccionarios sean la expresión fiel 
de la voluntad popular y se desarrollen en un ambiente de cultura y civiliza-
ción republicana; c) Trabajar intensamente para acabar con el analfabetismo 
e impulsar el desarrollo de la instrucción primaria y la creación y conservación 
de los patronatos escolares; y d) Impulsar la educación cívica y fiscalizar que 
en las escuelas urbanas y rurales como en los colegios y escuelas particula-
res y en los locales de las empresas industriales se dicten oportunamente las 
conferencias culturales, en armonía con lo dispuesto en el decreto (Decreto 
Número 554, 1931)9.
Acá tenemos la emergencia de, por lo menos, dos nuevos actores: los mé-
dicos escolares y las Juntas de Acción Patriótica. Los primeros dan cuenta 
de la manera como la educación y la pedagogía se convirtieron en asuntos 
relacionados con la higiene, razón por la cual los médicos tenían mucho que 
decir. Los segundos, muestran el afán por hacer efectivas las disposiciones 
gubernamentales, para lo cual se comprometieron todas las fuerzas vivas de 
la sociedad en su cumplimiento. Tanto los médicos como las juntas entrarían 
a reforzar el grueso número de agentes que actuaban a nombre del Estado. 
9 Decreto Número 554 de 1931, reglamentario de la ordenanza 21 del mismo año sobre propaganda 
cívica y cultural y establecimiento de juntas de acción patriótica.
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Todavía la acción de este estaba dirigida a configurar la nación de sus sue-
ños, por encima, incluso, como lo dijimos arriba, de otros intereses sociales. 
Democratizar es desarrollar
A partir de la segunda mitad del siglo XX, en la segunda posguerra, el Es-
tado comenzó a compartir su responsabilidad frente a la educación con los 
organismos internacionales de fomento al desarrollo que se crearon des-
pués de la segunda guerra mundial10.
Desde entonces comenzaron a cambiar los fines de la educación y la manera 
de entenderla en relación con la sociedad y la cultura. En realidad, comenzó 
a ser considerada como parte de una estrategia más general que los países 
del primer mundo llamaron ‘desarrollo’. La educación, según los preceptos 
más sagrados de las biblias desarrollistas, sería desde entonces una variable 
definitiva en la composición del capital, y por lo tanto en las posibilidades 
de su acumulación. En las épocas anteriores también era importante para la 
economía, pero no había sido cuantificado su aporte a la creación de capital. 
Con este descubrimiento, la educación cambió de norte y se emprendieron 
gigantescas y aparatosas reformas educativas. Aparatosas porque implicaba 
una reestructuración de fondo, desde el lenguaje hasta los métodos y los 
contenidos de enseñanza, pasando por el aparato burocrático del Estado. 
La administración se convirtió en un mecanismo estratégico que giró desde 
entonces en torno al concepto de ‘la planeación’ que debía ser científica, 
esto es, objetiva, de tal manera que se ganara eficacia y eficiencia en las 
acciones; al fin y al cabo, se trataba, a partir de ese momento, de un asunto 
de productividad. 
En el Informe del Proyecto para el I Plan Quinquenal, de 1957, la oficina de 
Planeación Educativa, que se creó por recomendaciones de los organismos 
internacionales, se decía: 
(En) una reforma educativa, como la que se propone en este caso [...] re-
huiremos [...] toda divagación verbalista y de consideraciones más o menos 
retóricas, dictadas por impresiones subjetivas. Interesan datos incontrover-
tibles, situaciones reales, bases estadísticas irrefragables como condición 
previa para conocer exactamente las dimensiones del problema, diagnos-
10 Este período de la historia de la educación, visto desde la perspectiva que estamos planteando, ha 
sido tratado por Martínez, Noguera y Castro (1994), allí se ha ubicado muy bien el contexto y la co-
yuntura internacional en el que se dio este giro histórico en la educación mundial. 
ticar con certeza y, consiguientemente, a partir de unos supuestos exactos 
que permitan deducir con lógica los medios y las soluciones adecuadas. 
Igualmente, en la segunda fase, a la hora de proponer medidas y de trazar 
objetivos, el cuadro realista de la situación y de las posibilidades condicionará 
las propuestas para que no despeguen nunca del terreno de lo posible, ni 
propugnen empresas utópicas...
La relación entre educación y nivel de vida es evidente y ha quedado plena-
mente demostrada por tratarse de la economía, que han efectuado estudios 
de sólida base estadística sobre la cuestión. Los beneficios de la educación 
no son, pues, solo espirituales, sino también materiales. <<Los efectos de 
la instrucción -ha escrito Taussing en su obra Principios de economía - no 
son simples. Cuando más se extiende la educación, mayormente aumenta 
la productividad de la población en su conjunto. Saber leer y escribir abre 
de golpe un mundo nuevo. En gran parte, la difusión de la enseñanza prima-
ria ha permitido el considerable progreso técnico del mundo actual>> [...] 
Los economistas tienen la tendencia a no considerar sino el aspecto material 
del desarrollo: riqueza en materias primas, medios de producción, capitales 
monetarios, mercados, y con frecuencia olvidan el factor principal que es el 
hombre mismo. Este olvido, como diría Tayllerand, “es más que una falta, 
es un error”. Es una falta, porque es anormal e inmoral aplicar sus esfuerzos 
a perfeccionar la materia haciendo caso omiso del hombre que la utiliza. Es 
igualmente un error, desde el punto de vista de la “rentabilidad” tan apre-
ciada por los economistas y financieros; mal formado profesionalmente, y 
moralmente “ineducado” (sic), el hombre no trabajará con el rendimiento 
de un obrero calificado, honrado y consciente (Informe del Proyecto para el I 
Plan Quinquenal, 1957)11.
En la misma línea, unos años después la UNESCO va a reforzar esta concep-
ción señalando que...
... En primer lugar (la educación), es tanto un artículo de consumo como 
un factor de producción [...] Una segunda característica de la educación es 
que produce un margen muy elevado de ganancias indirectas [...] Un tercer 
rasgo de la educación es la gran diversidad de sus gastos y de su rendi-
miento según el nivel general de educación económica y social de un país... 
(UNESCO. Principios de Planeamiento”, 1972, p .8. Citado en Martínez, A. y 
otros, 1994, p. 70). 
11 Informe del Proyecto para el I Plan Quinquenal, Volumen II, Bogotá, 1957. 
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De allí surgió el concepto de ‘capital humano’ que, por supuesto, se refiere 
a los obreros calificados, esto es, al pueblo. Formar profesionalmente y edu-
car moralmente al pueblo es la combinación que desde entonces se busca 
y que tiene su expresión reciente en la demanda que hacen Jomtiem (1991) 
(léase Banco Mundial y UNESCO) y luego la CEPAL (1992) –Comisión Eco-
nómica para América Latina y el Caribe–. La UNESCO y los organismos de 
crédito internacionales están muy interesados en la formación ciudadana a 
través de la escuela. Su consigna y su estrategia es formar para la ciudadanía 
y para el mercado. 
Nadie ignora que una población educada sea la base indispensable de una 
democracia auténtica, de la participación efectiva del pueblo en los asuntos 
nacionales, del desarrollo industrial y agrícola, de una mayor producción y de 
un mayor ingreso por habitante y, por lo tanto, del bienestar social y econó-
mico que deriva de niveles de vida superiores. [...] Por otra parte, la historia 
de los últimos 30 años ha demostrado sin lugar a dudas que la educación y el 
desarrollo social y económico se relacionan entre sí en forma estrecha y diná-
mica ... (UNESCO. Principios de Planeamiento”, 1972, p.8. Citado en Martínez, 
A. y otros, 1994, p. 70). 
La estrategia propuesta [...] busca transformar la educación [...] para alcan-
zar simultáneamente dos objetivos: la formación de la ciudadanía moderna 
y la competitividad internacional de los países. [...] Tanto la educación como 
la generación y el uso de los conocimientos están llamados a expresar una 
nueva relación entre el desarrollo y la democracia. Deben operar como ele-
mentos articuladores entre ambos, en función de la participación ciudadana 
y del crecimiento económico. De hecho, el desarrollo y la democracia están 
estrechamente ligados en la actual fase de desarrollo social. Diversas expe-
riencias históricas muestran la importancia de la participación ciudadana en 
el logro de un crecimiento económico sostenido. El crecimiento y la compe-
titividad son, a su vez, la base económica que hace posible el ejercicio de la 
ciudadanía. La estrategia propuesta se basa en el supuesto de que la refor-
ma educativa y la incorporación y difusión del progreso técnico contribuyen 
a compatibilizar el ejercicio de la ciudadanía, la participación y la solidari-
dad social con los requerimientos que plantea la transformación productiva 
(CEPAL-UNESCO, 1992, p. 126). 
El objetivo está claro: es el ‘desarrollo’, pero para alcanzarlo se necesita la 
ciudadanía y para ello se necesita la educación. Dicho de otra manera, sin 
democracia no hay desarrollo y sin educación no hay democracia. Acá ve-
mos de nuevo esa inmensa responsabilidad social, política y económica que 
se le asigna a la escuela. La paradoja vuelve a aparecer. 
LA RELACIÓN ESCUELA-DEMOCRACIA ESTÁ EN DISPUTA
Desde que las agencias internacionales interceptaron la función educativa 
del Estado, este comenzó a cambiar su relación con la escuela. En parte, 
desde allí se ha ido derivando, poco a poco, la disminución del tamaño bu-
rocrático de su administración, al tiempo que los mecanismos de control se 
hacen más sofisticados. Pero dichos mecanismos de control político, que 
giran alrededor de los sistemas de evaluación y de información, operan con 
base en estándares internacionales que regulan estas agencias. 
Con respecto a la educación para la democracia, por ejemplo, dichas agen-
cias financian las pruebas internacionales que miden la educación en valores, 
la educación cívica o ciudadana. Y son estos resultados los que se tienen en 
cuenta para orientar las reformas curriculares de las áreas que tienen que ver 
con el asunto. 
Pero desde hace ya casi dos décadas esta tendencia ha sido de nuevo in-
terceptada, en esta ocasión por el magisterio, sindicalizado u organizado en 
asociaciones profesionales de diferente índole, muchas ONG, intelectuales, 
fundaciones, la prensa, organizaciones populares, universidades y otros ac-
tores sociales. Desde estas esferas, (que de manera genérica aquí vamos 
a llamar ‘la sociedad’, sabiendo que hablamos de un conglomerado con 
intereses diversos e incluso contradictorios) se ha comenzado a incidir en la 
construcción de proyectos educativos, y en particular en la educación para 
la democracia. 
En medio de este interesante debate, que ha pasado por el Movimiento 
Pedagógico, por las luchas por la defensa de la educación pública, por la 
reforma constitucional, por la Ley 115 y sus decretos reglamentarios, por la 
reforma de las Normales y de las Facultades de Educación, también se están 
produciendo reformas que apuntan a dejar que el mercado, la ley de oferta 
y demanda, regule la cobertura y la calidad de la educación, siempre bajo el 
control político del Estado, sin burocracia, pero con las cada vez más afina-
das pruebas estándar de evaluación (de competencias, de maestros, etc.).
Democratizar es comunicar
En medio de esta tensión generada por la disputa en torno a la potestad 
de educar, los discursos se están renovando. Cada vez se señala con más 
insistencia que la escuela no es la única agencia educativa de la sociedad. 
Desde los años sesenta, incluso, se ha hecho evidente que los escenarios 
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educativos son múltiples. Quizá esto haya incidido en la pérdida del con-
trol absoluto del Estado sobre la función educativa. La emergencia de los 
medios de comunicación de masas le han venido quitando este espacio de 
manera incontrovertible, casi ante la estupefacta y a veces indignada mirada 
de la escuela, hasta entonces, su agente educativo por excelencia. 
La revolución tecnológica que ha producido estos cambios es imparable, 
máxime cuando está ligada a las formas más contemporáneas de re-
producción del capital. Por esta vía, la acción educativa se ha ligado a la 
comunicación. Pareciera, tal como lo indican las teorías económicas recien-
tes, que la clave del desarrollo está hoy en la información, en la comunicación 
y en la producción de conocimiento, llegando de esa manera a la educación. 
Pero, van más allá. El entorno ideal para el crecimiento económico parece 
ser el de la democracia y esta también es un asunto ligado a la educación, 
dado que para conseguirla se necesita la formación en los valores y los prin-
cipios éticos propios de lo que llaman la ciudadanía moderna. De manera 
que educación, democracia, ciudadanía y comunicación aparecen hoy liga-
dos en una sola estrategia. 
Veamos cómo lo sustentan sus teóricos: 
La incorporación de los países al actual escenario económico internacional 
y de la población a una ciudadanía activa entraña la amplia difusión y el uso 
eficiente de las tecnologías modernas de producción, información y comu-
nicación. Para que la educación permita que se avance hacia el logro de los 
objetivos en materia de competitividad y ciudadanía, es necesario, dadas la 
magnitud y las características de la estrategia aquí propuesta, utilizar tecno-
logías nuevas, cuya incorporación supone una apreciable capacidad social de 
absorción y una aceptación generalizada de las mismas que debe ser apoya-
da por el propio avance educativo. [...] El ejercicio efectivo de la ciudadanía 
supone un nivel de participación en las decisiones públicas y en el proceso 
de trabajo que sólo puede lograrse mediante la incorporación masiva de las 
nuevas técnicas de comunicación e información. Tales técnicas representan 
una oportunidad única para potenciar el control de los individuos y de las 
organizaciones sociales sobre su propia dinámica y su vinculación con los po-
deres estatales y económicos. (CEPAL-UNESCO, 1992, p. 129)*
Existe una corriente de pensamiento liderada sobre todo por los teóricos 
de la comunicación que, partiendo de este nuevo contexto, aunque de 
supuestos diferentes, plantean que: “La escuela, materialidad cotidiana de 
lo educativo, es un foro de la cultura en el que no solamente se habla de 
algo sino que se aprende sobre todo a comunicar(se)... la escuela pensada 
como el micro escenario político donde se simula o figura la democra-
cia...” Gutiérrez (2001).
Lo cierto es que la forma y el sentido actual de la educación son distintos 
a los de hace 50 años. Hay una inmensa distancia entre una gramática es-
critural, como la de la escuela, y la gramática audiovisual y virtual, como 
la de los medios de comunicación, del proceso individualizado, al proceso 
masificado, del individuo al público, del tratado o el texto a la información 
desagregada en video-clips, de la función higienizante y moralizante de la 
pedagogía, a la función sensual de los medios, de la función cognitiva de la 
escuela, a la función estética de la comunicación (el cine, los graffitis, la músi-
ca); incluso muchos hablan del reemplazo del ciudadano por el consumidor.
Si esto es así, nos surgen interrogantes como los siguientes: ¿qué papel pue-
de jugar hoy en día una escuela que intenta fortalecer la identidad nacional 
utilizando los viejos rituales de las celebraciones patrias? 
¿Es posible disolver la paradoja?
Pero volvamos al principio: La escuela está ahí, casi podríamos decir in-
cólume. Aún se le siguen asignando funciones de altísimos grados de 
responsabilidad. Ella sigue allí esperando que se le voltee a mirar cuando en 
situaciones apremiantes se necesite su acción redentora. 
Hemos trabajado con la hipótesis de que Colombia no se ha logrado dotar 
de un Estado que represente los intereses de la Nación; lo intentó con la 
escuela, pero no la puso al servicio de la democracia, tal vez allí estuvo su 
fracaso. Una crisis como la de Colombia es imposible enfrentarla sin una 
conciencia de Nación fuerte. Pero ¿quién la está creando?, ¿quién se está 
ocupando de eso?, ¿es a la escuela a la que le debemos volver a cargar esa 
responsabilidad? 
¿De qué se trata?, ¿de que la escuela adecue sus estructuras para que en ella 
se ejerza la democracia y la ciudadanía modernas y por ella pasen los flujos 
comunicativos más posmodernos para que los decodifique, los depure y los 
convierta en aleccionadoras fórmulas para el buen vivir?
¿Le vamos a pedir a la escuela que descifre el enigma acerca de la 
conveniencia o no de la posmodernidad? ¿Que sepa leer las complejas 
relaciones entre modernidad y posmodernidad, cuando los teóricos más 
avezados no se han puesto de acuerdo? ¿Es una democracia moderna 
combinada con juegos del lenguaje posmodernos lo que la escuela tiene 
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que traducir pedagógicamente para que los jóvenes no se pierdan en las 
calles del vicio y del sin sentido?
¿Todavía seguimos creyendo que las bases de la formación del futuro 
ciudadano están en la escuela? ¿Es a ella a la que le corresponde garantizar 
un futuro en paz, promisorio, democrático, justo y equitativo, formando las 
generaciones con la lucidez suficiente para descifrar la encrucijada de esta 
guerra globalizada?
¿Es posible pedirle a la escuela lo que el entorno niega? Las representaciones 
de justicia e igualdad que los jóvenes tienen y que les moviliza para actuar de la 
manera que lo hacen en la escuela, las adquieren también y sobre todo afuera. 
¿Cómo pensar la democracia en una escuela localizada en zona de 
desplazados en el que se han roto los tejidos comunicativos y los lenguajes 
se han transformado, porque ya las palabras no sirven para designar lo que 
antes designaban?
Si el país no ha encontrado aún el camino para la institucionalización de una 
democracia participativa y real; si la diferencia entre democracia participati-
va y democracia representativa es un debate en el que no se han puesto de 
acuerdo los teóricos sociales, ni los juristas; si en la práctica lo que predomi-
nan son los mecanismos de exclusión; si la diferencia entre formación moral 
(¿formación de las personas?) y la formación ética (¿formación ciudadana?), 
o entre educación-socialización (¿compromiso con los demás) y formación-
subjetivación (¿compromiso consigo mismo?), si estas diferencias son objeto 
de reflexiones inmensamente complejas, entonces debemos tener cuidado 
con lo que le exigimos a la escuela. No porque allí no se puedan abordar 
estas problemáticas, sino porque no le podemos pedir resultados concretos 
y pragmáticos como los que miden las pruebas internacionales. 
Hay que ser cuidadosos cuando se le exige a la escuela que sea democrática 
y cuando se le critica públicamente por sus resultados. Esto no quiere decir 
que no se siga trabajando en esa perspectiva, pero cierto tipo de manejos 
publicitarios terminan haciéndole daño a muchos sectores sociales, entre 
ellos un buen porcentaje del magisterio, cuando lo que necesitan son reco-
nocimientos y refuerzos sociales. Hace unas décadas, criticar a la escuela era 
criticar al Estado, porque ella dependía en todo sentido de este, pero hoy 
las cosas están cambiando.
Y aquí es cuando debemos desenredar la madeja. Habíamos dicho que la 
paradoja entre ‘el adentro’ y ‘el afuera’ de la escuela podía llevarnos a un ca-
llejón sin salida. Y, de hecho, con lo dicho hasta acá, nos encontramos en él.
La pregunta que venimos insinuando es la siguiente: ¿quién se puede arro-
gar el derecho a la educación en estos tiempos? ¿A quién le corresponde 
educar hoy? Es decir, lo importante no sería tanto saber qué es lo que debe 
o puede hacer la escuela con respecto a la educación democrática, ese sería 
un segundo problema, el primero sería: ¿quién define eso...? 
Ya mostramos cómo se disputan ese derecho a decidir, las agencias inter-
nacionales, la Iglesia, el Estado y más recientemente las comunidades, los 
grupos sociales, las organizaciones... 
Este último actor puede ser definitivo en un proceso democratizador. 
Visto desde esta perspectiva, podríamos decir que la verdadera paradoja 
ha sido que la demanda por la democracia que se le ha hecho a la es-
cuela históricamente no ha sido democrática; es decir, no ha partido del 
reconocimiento de las culturas, de las comunidades regionales y de sus 
contextos. No ha existido una sociedad civil activa y organizada capaz de 
deliberar en torno a la función democratizadora de la escuela. Dicho de 
otra manera: es posible que la escuela no haya podido cumplir con su 
papel democratizador, porque sus funciones han sido impuestas vertical-
mente, sin el alimento de la sociedad civil.
La Ley 115, creyó introducir la democracia en la escuela a través del gobier-
no escolar y la construcción participativa de los PEI (Proyectos Educativos 
Institucional), pero realmente lo que hizo fue parcelarla. En ella no se tocó el 
tema de los Proyectos educativos municipales y regionales; de esa manera 
aisló la institución de proyectos sociales democráticos más amplios. El pro-
blema no es tanto si los manuales de convivencia y los gobiernos escolares 
son o no formalismos, si construyen o no en la práctica relaciones democrá-
ticas. Solamente podrán ser democráticos cuando se abran a la comunidad, 
cuando sean sus comunidades, municipales y regionales las que participen 
y definan las prácticas democráticas que pueden alimentar desde afuera y 
hacia dentro de las escuelas. Hay que abrir la escuela mucho más allá de la 
llamada comunidad educativa que se restringe a los padres de familia de 
una institución, y eso no está previsto en la ley. 
Lo que pasa hoy en día en la escuela es el resultado de las luchas sociales, 
más que de las imposiciones del Estado; es decir, nuestras escuelas son el 
resultado del poder, de la manera como el poder actúa en su confronta-
ción. Las luchas sociales se constituyen en fuentes inagotables de nuevos 
derechos que intentan emerger, o existen e intentan institucionalizarse, o 
están en decadencia y tratan de sobrevivir, o están en vigencia y se hacen 
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sentir con plena legitimidad. Las subculturas que demarcan ‘el adentro’ 
y ‘el afuera’ de nuestras escuelas tienen distintas formas de ejercer estas 
prácticas de justicia, de convivencia, de derecho, de democracia, pero de-
bemos aprender a verlas. 
La escuela puede hoy contribuir con la democracia si pasa a ser un órgano 
de la sociedad, más que del Estado (lo cual no quiere decir que el Estado 
se desentienda de sus obligaciones), para desde allí reconocer la diversi-
dad y la pluralidad, para que la democracia no sea un simple mecanismo 
para acceder al poder central, y para reconocer que los actores y prota-
gonistas de las luchas son muchas fuerzas y no una sola que conduciría y 
representaría las demás12.
La escuela puede ser portavoz de las múltiples expresiones culturales que 
hacen presencia en una región, puede recoger, difundir y fortalecer las his-
torias sociales de los diversos grupos que conforman la nación, siempre y 
cuando se articule a proyectos educativos regionales que a su vez estén 
anclados en proyectos sociales más amplios. Esa podría ser la mejor forma 
de hacer cotidiana la política13.
En momentos de crisis aguda como la que vivimos, instituciones como la 
escuela, que en otras circunstancias pueden representar un papel menos 
preponderante, cobran suma relevancia, porque se convierten en uno de los 
pocos espacios en los que se cuida, se restituye o se crea el tejido social. En 
esta escuela, en la de hoy, amenazada por diversas fuerzas, se hace visible lo 
que somos, lo que estamos perdiendo y lo que aún nos queda por defender. 
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Hemos pensado solamente comentar algunos aspectos de manera puntual. 
Pluralizar el nombre y el adjetivo en «pedagogías críticas» (sin mayúscula) 
obedece a dos factores fundamentalmente: en primer lugar, al hecho de que 
no se puede pensar en una sola tendencia de Pedagogía Crítica como se 
aprecia en cada capítulo del libro; en segundo lugar, por esta misma razón 
se quiere evitar la universalización teórico-práctica. Dicho de otro modo: en 
búsqueda de no actuar en la escuela a destiempo y deslocalizados, desde la 
discusión y la práctica, hay que ir más allá de esa postura de crítica que cree 
que todas las escuelas y los estudiantes son iguales; hay que transformar el 
decir y el hacer y tender hacia una crítica a la Crítica desde enfoques otros.    
En los planteamientos de los autores es acentuado el uso de formas como: 
reflexionar, tomar conciencia, dialogar, discutir, crear, transformar, dudar, 
proponer, interpretar, comprender, repetir, poder, subordinación, hegemonías, 
automatismo, productividad, acumulación, progreso, conocimiento, razón, 
verdades, monólogo, pregunta, comunicación, discurso, lenguaje, dialógico, 
polifonía, alteridad, incertidumbre, proceso, ilustrado, crítico, autónomo, 
político, grupos, comunidades, cultura, sociedad, liberación, esperanza, 
constitución/configuración de sujetos, movimientos sociales, democracia, 
etc. y todos sus derivados, que visualizan el propósito de las pedagogías 
críticas, intentar la transformación de mundo de la escuela (la institución, lo 
docentes, los estudiantes), para este caso, de la educación superior, en lo 
práctico, lo ético y lo político que se escenifiquen en el hacer del profesor. 
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